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 SOMMAIRE 
La présente recherche doctorale s’intitule L’art dramatique comme projet 
fédérateur privilégiant des dynamiques collaboratives auprès des personnels d’une école 
primaire québécoise. La réflexion scientifique menée se veut une avenue favorisant 
l’atténuement des comportements anomiques en milieu scolastique. 
 La problématique est assujettie à une demande explicite du Programme de 
formation de l’école québécoise (2001), à l’effet que les personnels scolaires de chacune 
des institutions d’enseignement québécoise se devraient désormais de promouvoir la 
collaboration et de se constituer en tant que communauté d’apprentissage. Ainsi, des 
dynamiques collaboratives s’établissent entrent les enseignantes et les enseignants, les 
spécialistes scolaires, les directions d’établissement et leurs personnels mais aussi auprès 
des parents, des élèves et de la collectivité dans laquelle elle est implantée. Quoique tout 
un chacun puisse trouver ces recommandations légitimes et bénéfiques au regard du 
développement d’un climat scolaire davantage harmonieux, la façon d’actualiser ces 
dynamiques collaboratives reste à déployer. À cet effet, cette étude propose une piste 
d’intervention par l’utilisation instrumentale du théâtre à des fins mobilisatrices et 
collaboratives auprès des acteurs du domaine de l’enseignement. 
 
 Afin d’articuler ce dispositif théâtral, six (6) concepts ont été sollicités. Certains 
sont de premières instances, telles que la mobilisation, la communauté d’apprentissage et 
la collaboration; ils se caractérisent en termes de mouvement et d’action dans une 
démarche de dramatisation. D’autres, auxiliaires, servent à opérationnaliser ces derniers 
en leur adjurant des représentations sociales, des valeurs et un capital social propices à 
leur actualisation.   
 
 Pour sa part, l’objectif général de cette thèse cible l’identification des 
représentations sociales de personnels scolaires au regard des effets de 
l’instrumentalisation théâtrale sur les dynamiques collaboratives de leur communauté. 
Dans le but de couvrir les différentes facettes dudit objectif général, il se ramifie en trois 
(3) énoncés plus spécifiques dont la facture consiste à: 1) définir  le théâtre comme 
instrument social et éducatif; 2) déterminer en quoi l’art dramatique est situation 
d’enseignement-apprentissage pour les élèves et les personnels scolaires; 3) caractériser 
la théâtralisation en tant que projet mobilisateur et dispositif de collaboration au sein 
d’une communauté d’apprentissage. 
 
 Ces objectifs se conceptualisent dans une perspective de recherche exploratoire. 
Cette dernière, préconisant le cumul des données, vise à rendre compte d’un procédé 
scénique permettant de juguler les comportements anomiques et atomiques. Puisque ces 
considérations sont relativement récentes, du moins dans le domaine de l’éducation, 
notre démarche s’inscrit dans un courant phénoménologique; les attitudes individualistes 
qui sévissent dans la société faisant désormais partie du microcosme que constitue 
l’école. 
 
 Dans l’expectative de circonscrire les représentations sociales de personnels 
scolaires au regard de l’acuité de la théâtralisation à promouvoir des synergies 
collaboratives, nous avons utilisé le questionnaire d’enquête et l’entrevue de groupe 
semi-dirigée comme instruments de mesure, et ce, auprès de deux (2) échantillons 
distincts. L’un de validation, comprenant vingt et un (21) sujets et constitué de deux (2) 
cohortes d’étudiantes et d’étudiants qui, au printemps et à l’automne 2010, poursuivaient 
leur formation de deuxième cycle universitaire en éducation à la Faculté des sciences de 
l’éducation à l’Université de Sherbrooke; l’autre d’expérimentation, regroupant trente-
quatre (34) personnels de l’école primaire Raymond de Laval. 
 
 Les résultats obtenus auprès de l’échantillonnage furent analysés selon une mixité 
des méthodes qualitatives et quantitatives. Les données discursives, collectées lors des 
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entrevues semi-structurées, ont été analysées selon une approche d’analyse de contenu 
thématique nous permettant de quantifier les occurrences au regard des concepts ou 
encore de leurs indicateurs. Des mesures d’association furent également effectuées, et 
ce,  tout particulièrement avec des variables que nous désirions corréler à certains 
renseignements sociodémographiques. 
L’analyse des résultats et la discussion qui s’ensuivit concernant le discours de 
sens commun entretenu par les individus ayant participé à une expérience de 
dramatisation, nous aura permis de mieux cerner, dans un premier temps, l’aspect 
expérientiel et la dimension réflexive de la pratique théâtrale ainsi que les compétences 
mobilisées dans le processus de théâtralisation. Dans un second temps, nous avons pu 
identifier en quoi la réalisation d’une pièce de théâtre peut s’avérer un dispositif 
favorisant la mobilisation et la collaboration au sein de personnels d’une école primaire 
québécoise. Enfin, nous sommes parvenus à répondre substantiellement à la question de 
recherche en relevant des constituantes valorisant des dynamiques collaboratives 
vectrices d’une communauté d’apprentissage.  
 Ainsi, l’instrumentalisation du théâtre s’avère propice à l’émergence de certaines 
synergies collaboratives auprès des personnels scolaires interrogés. Cependant, et plus 
spécifiquement, la portée de la dramatisation auprès des personnels de l’école Raymond 
constituant notre terrain d’expérimentation apparaît délimitée spatiotemporellement et 












 This doctoral research is titled L’art dramatique comme projet fédérateur 
privilégiant des dynamiques collaboratives auprès des personnels d’une école primaire 
québécoise.  The Scientific thinking led in this research is an avenue to promote 
palliation anomic behavior in the scholastic environment. 
 
 The problem is subjected to an explicit request of the Programme de formation de 
l’école québecoise (2001), to the effect that school personnel of each of the Quebec 
education institutions should now promote collaboration and build up as a learning 
community.  Thus, collaborative dynamics would be instituted between the teachers, 
school specialists, school principals and staff but also with parents, students and the 
community in which it is implemented. Although everyone can find these legitimate and 
beneficial recommendations with regard to the development of a more harmonious 
school climate, how to update these collaborative dynamics remains to deploy. For this 
purpose, this study proposes an intervention by the instrumental use of theater for 
mobilizing and collaborative purposes with actors in the field of education. 
 
 To articulate this theatrical framework, six (6) concepts have been solicited. Some 
are first instances, such as mobilization, collaboration and learning community; they are 
characterized in terms of movement and action in a process of dramatization. Others, 
auxiliaries, are used to operationalize these in imploring their social representations, 
values and conducive to update their social capital. 
 
 For its part, the general objective of this thesis targets the identification of social 
representations of school staff in relation to the effects of theatrical manipulation on 
collaborative dynamic of their community. In order to cover the different facets of the 
said general objective, it branches into three (3) more specific statements that the purpose 
is to: 1) define the theater as a social and educational tool; 2) determine what drama is in 
a situation of teaching and learning for students and school personnel; 3) characterize the 
dramatization as a mobilizer device project and collaboration within a learning 
community. 
 
 These objectives are conceptualized from the perspective of exploratory research. 
The latter advocating the accumulated data is intended to reflect a scenic method for 
curbing and atomic anomic behavior. Since these considerations are relatively recent, at 
least in the field of education, our approach is in phenomenology; individualistic 
attitudes prevalent in society that are now part of the microcosm that the school is. 
 
 With the expectations to circumscribe the social representations of school 
personnel under sharp dramatization that would promote collaborative synergies, we 
used the survey questionnaire and semi- directed interview as measuring instruments and 
this, as two (2) separate samples. One as “validation”, that included twenty-one (21) 
subjects and consisting of two (2) cohorts of students which were continuing their 
education at graduate level at the Faculty of education at the University of Sherbrooke, in 
the spring and fall of 2010 and the other as “experimentation”, involving thirty-four (34) 
staff of the Raymond Elementary School of Laval. 
 
 The results obtained from the sample were analyzed using a mix of qualitative 
and quantitative methods. Discursive datas collected during semi- structured interviews 
were analyzed using a thematic content analysis approach that allows us to quantify the 
occurrences in terms of concepts or their indicators. Measures of association were also 
performed, and, especially with variables we wanted to correlate to specific 
sociodemographic information. 
 
 Analysis of the results and the ensuing discussion on the “common sense” speech 
maintained by individuals who participated in a dramatization of experience, have 
enabled us to better understand, at first, the experiential look and the reflexive dimension 
of theatrical and skills mobilized in the process of dramatization practice. In a second 
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step, we have identified how the realization of a play can be a device facilitating the 
mobilization and collaboration among staff of a Quebec elementary school. Finally, we 
managed to substantially answer the research question in raising the constituent 
rewarding collaborative dynamic vectors of a learning community. 
 
 Thus, the instrumental use of the theater proves conducive to the emergence of 
some collaborative synergies among the school staff interviewed. However, and more 
specifically, the scope of the dramatization with the Raymond school staff, as our testing 
ground, appears spatiotemporally bounded and intensity of collaboration is different from 
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INTRODUCTION 
Le présent projet de recherche s’inscrit dans une perspective interrelationnelle 
qui vise à promouvoir une synergie accrue entre la recherche, la pratique véhiculée par 
des acteurs de l’éducation et la formation. De cet apport tripartite, nous escomptons 
jauger de la pertinence d’utiliser instrumentalement la mise en œuvre d’une situation 
authentique d’enseignement-apprentissage en art dramatique afin de favoriser 
l’émergence d’une communauté d’apprentissage devant mener les personnels d’une école 
primaire québécoise à accentuer davantage leur collaboration. Ainsi, le domaine de la 
recherche sera d’une part interpelé à rendre compte du discours scientifique attenant à 
notre objet d’étude et d’autre part, appelé à conceptualiser notre démarche 
d’expérimentation. Pour leur part, les acteurs scolaires s’ingénieront à mettre en œuvre 
une dramatisation, à lui donner un sens dans leur pratique, et cela étant, contribueront à 
leur tour à la recherche scientifique par la production de données empiriques. 
Notre démarche est également ontogénique puisqu’elle examine l’élaboration 
d’une pièce de théâtre, activité à laquelle nous nous prêtons depuis au-delà de vingt-cinq 
années. Durant notre carrière, nous avons produit quelque soixante prestations 
dramatiques avec différentes clientèles, et toujours, il nous sera apparu qu’outre les 
thématiques scénarisées, les publics charmés ou médusés; une dimension sensible voire 
humaniste sourdait perpétuellement entre les acteurs. C’est cette potentialité relationnelle 
du théâtre qui nous aura tout particulièrement interpelé et qui constitue en quelque sorte 
notre présupposé ayant trait à son instrumentalité, c’est-à-dire, sa propension à servir 
d’autres desseins que l’esthétisme. 
Le ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS) promulgue de plus 
en plus de recourir à des pratiques collaboratives et d’ouvrir l’école à des perspectives 
communautaires; il en fait même l’apologie dans le Programme de formation de l’école 
québécoise, Enseignement primaire (2001). Par contre, au-delà d’intentions explicites, 
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aucune démarche prescriptive ne vient proposer la façon d’y parvenir. Les acteurs du 
milieu scolaire peuvent bien aspirer à se fédérer davantage mais en l’absence d’un 
procédurier, l’intentionnalité demeure souvent inopérante.  
Ce constat, nous aura donné prétexte à investigation. Sous-entendu que nous 
postulions qu’un projet, élaboré à partir de la mise en œuvre d’une pièce de théâtre, 
puisse s’avérer mobilisateur et rassembleur non seulement auprès des enseignantes, des 
enseignants et des spécialistes mais également de toutes les tierces personnes qui 
interviennent et gravitent au sein et en périphérie de l’école, et ce, dans l’expectative de 
finalités collaboratives. Dorénavant, un consensus paraît s’établir autour du terme 
collaboration pour marquer la réalité des relations entre les milieux scolaire, familial et 
communautaire (Deslandes, 2008).  
Pour concrétiser notre investigation, le premier chapitre, posera les éléments de 
contexte et de problématisation où l’historique instrumental du théâtre sera recensé. Au 
fil des propos tenus, s’ensuivra un survol des différents curriculums et instances qui nous 
permettra de positionner l’art dramatique en tant que discipline académique porteuse de 
savoirs, de compétences, et, l’escomptons-nous d’une prépondérance à promouvoir des 
actions collaboratives menant à l’émergence d’une communauté d’apprentissage. Cette 
réflexion induira la question de recherche. Pour sa part, le second chapitre, fera état du 
cadre de référence scientifique qui nous permettra de trouver réponse à la question de 
recherche par l’articulation des fondements théoriques sous-jacents à cette dernière soit, 
les construits et concepts suivants: la communauté d’apprentissage, la collaboration, les 
représentations sociales, les valeurs, le capital social et la mobilisation.  
L’opérationnalisation de cette étude prendra forme par l’identification d’un 
objectif général décliné par des objectifs spécifiques auxquels la méthodologie valorisée, 
nous permettra de répondre. C’est ainsi, que finalement, le troisième chapitre explicitera 
une méthode de recherche mixte où la cueillette de données sera effectuée à partir de 
questionnaires, d’entrevues semi-dirigées et de groupes de discussion auprès des 
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protagonistes ayant participé activement à l’élaboration d’une scénarisation. Enfin, les 
quatrième et cinquième chapitres, soit la présentation des données colligées et la 
discussion sur celles-ci, nous permettront de répondre à notre questionnement concernant 
l’acuité d’un projet en art dramatique à générer un sens et une mobilisation propices à 
promouvoir la naissance d’une communauté d’apprentissage et la collaboration auprès 
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1. PREMIER CHAPITRE: PROBLÉMATIQUE 
« Le théâtre est une étrange loterie: l’auteur 
écrit une pièce, les acteurs en jouent une autre, et 
le public en comprend une troisième » 
Feydeau (In Mirande, 1952).  
 
 
1. LE THÉÂTRE: INSTRUMENT DE PROPAGATION ET D’APPRÉHENSION
DES VALEURS 
De but en blanc, cette étude porte sur le théâtre et son corollaire scolastique, 
l’art dramatique. Non pas pour en décrier l’esthétisme ou encore tergiverser sur les 
grands courants artistique et philosophique ayant marqué sa création mais pour nous 
attarder à la quintessence d’une dramatique, c’est-à-dire le leitmotiv et les tenants et 
aboutissants ayant mené à sa réalisation; ce qui la motive et ce qu’elle est susceptible de 
générer. L’une de ses singularités est certes d’en appeler de certaines valeurs auprès du 
public, car « l’art, étant le langage des valeurs, ces dernières peuvent être véhiculées 
métaphoriquement par l’art, même au-delà de l’intention de l’artiste » (Savoie, 2000, 
p. 53). D’ailleurs, le dramaturge est-il toujours à l’affût de la lecture que fera l’assistance 
de son œuvre et des valeurs qu’elle prône? Comme tout ce qui est essentiel à l’existence, 
tel l’amour, la liberté et les autres valeurs humanistes par lesquelles se meuvent le 
perceptible, l’intangible et le sensible, il est toujours malaisé d’en trouver une définition 
satisfaisante. D’autant plus que les représentations sociales, communes ou partagées, 
découlant du concept de valeurs, sont en perpétuelle mutation; leur sens étant tributaire 
d’une époque, d’un courant idéologique, d’un contexte sociodémographique, en quelque 
sorte, d’une phénoménologie. « L’époque ne perçoit que ce que le contexte culturel rend 
sensible » (Jardin, 2012, p. 40). 
Dans cette problématique, nous aborderons le théâtre en tant qu’instrument 
sociétal susceptible d’instaurer et de disséminer certaines valeurs. Puis, nous survolerons 
les courants théâtraux européen et québécois ayant été traversés par cette 
instrumentalisation. Par la suite, nous parcourrons le développement curriculaire de l’art 
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dramatique, et ce, du Rapport Parent (1964) jusqu’au Renouveau pédagogique (2005). 
Enfin, s’ensuivront le problème et la question de recherche. 
1.1 Culture et esthétique 
Les valeurs culturelles et esthétiques n’échappent pas, non plus, aux 
modulations temporelles. De même, les concepts de culture et d’esthétisme baignent dans 
l’aléatoire; leur sens variant au gré de la société d’où ils émergent. Certaines de leurs 
caractéristiques s’avèrent cependant généralisables, voire indissociables. Parmi celles-ci, 
soulignons que l’esthétique est un fragment de la culture en ce sens que son goût se 
développe ou s’acquiert; il s’agit d’un apprentissage où l’on appréhende d’un regard 
critique le beau, l’expérientiel, le sensible et le poétique. « L’esthétique, qu’il s’agisse de 
perception ou de création, est le prototype même de l’entrée dans le monde typiquement 
humain de la culture » (Audet et Saint-Pierre, 1997, p. 104). L’esthétique relevant des 
représentations et de la culture, ce sera du contexte socioculturel qu’émergera tout son 
sens. Ce que nous appelons culture est en fait le propre d’une collectivité, c’est-à-dire ses 
us, coutumes et croyances. Tel que souligné par l’Organisation des Nations unies pour 
l’éducation, la science et la culture (UNESCO, 1982), la culture est un générique 
englobant une multitude d’aspects de la réalité humaine (arts, lettres, droits, valeurs, 
traditions et croyances). Nous nous en remettrons également à cette dernière pour définir 
que « la culture, dans son sens le plus large, est considérée comme l’ensemble des traits 
distinctifs, spirituels et matériels, intellectuels et affectifs qui caractérisent une société ou 
un groupe social » (p. 1). Pour enjoindre à cette définition une dimension plus 
caractéristique de l’éducation, nous ajouterons « qu’une authentique démarche culturelle 
entraîne une nouvelle façon d’aborder les savoirs. Brisant le carcan des disciplines, 
s’ouvrant sur la vie, elle met en corrélation les connaissances, donne du sens à un 
enseignement figé, développe les capacités de création, motive et dynamise » (Monférier, 
1999, p. 12).  
L’altération par le temps s’est manifestée dans la société québécoise, entre 
autres, par le déclin des valeurs religieuses où « le mal n’est plus défini en termes 
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d’impureté personnelle mais d’atteinte aux droits d’autrui » (Taylor, 1997, p. 288). La 
critique intempestive des modernes aura eu raison du dogmatisme ecclésiastique. Plus 
progressivement, l’explosion d’une conscience environnementale témoigne d’un nouveau 
courant, postmoderniste celui-là, centré sur l’homme et sa transcendance sur le monde. 
« Ce sont des hommes qui ont construit des valeurs et […] ce sont encore eux qui 
peuvent les modifier » (Bertola In Fabre, Hasni et Reynaud, 2008, p. 17). Omis leur 
représentativité les enjoignant à l’évolution ou à la déliquescence, les valeurs en elles-
mêmes sont toutefois définies comme aspirant au beau fixe, se modifiant 
imperceptiblement. In fine, un message peu ou prou novateur promulgue hic et nunc des 
valeurs souvent récurrentes. L’esthétique n’est alors séduisante que dans sa 
contemporanéité. 
Le beau n’est tel qu’aux yeux du public pour lequel il a été créé, dans 
l’actualité. Le classique […] se traduit au beau d’hier, c’est-à-dire qu’il 
n’est plus beau du tout. L’art contemporain devenant la seule valeur, 
l’art d’hier n’est plus de l’art. […]. L’art s’est attaché au temps de 
l’histoire et au progrès. Il s’agit de plaire aujourd’hui. (Ibid., p. 27) 
1.2 Valeur et mobilisation 
Même dans leurs fondements, les valeurs ne font pas l’unanimité. Chez Platon, 
le concept de valeur se confond avec celui du “Bien”, « l’idée suprême, le principe 
intelligible qui est le seul susceptible d’organiser le monde harmonieusement » (Hasni et 
Lebrun In Favre, Hasni, Reynaud, 2008, p. 104), tandis que pour Kant (1724-1804), 
protagoniste des Lumières, les valeurs sont associées à la morale. « Dans son usage 
moral, la raison consiste en l’exercice de la volonté bonne […], de l’autonomie […] et du 
respect d’autrui » (Ibid., p.105). Cependant, nous adhérons davantage à la relativité des 
valeurs proposée par Durkheim. Chez lui, les valeurs deviennent un fait social normalisé 
par une éducation morale issue de sa société d’appartenance. « Le domaine de la vie 
vraiment morale ne commence que là où commence le domaine de la vie collective, ou, 
en d’autres termes, que nous ne sommes des êtres moraux que dans la mesure où nous 
sommes des êtres sociaux » (Durkheim, 2005, p. 101). Une valeur devient alors, selon 
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Rokeach (1973), une certitude, voire même une croyance que certaines aspirations ou 
actions sont préférables à d’autres selon qu’elles servent des destinés personnelles ou 
collectives. Distinction qu’escamote Durkheim pour qui « il n’y a de fins vraiment 
morales que des fins collectives; il n’y a de mobile vraiment moral que l’attachement au 
groupe » (2005, p. 121). Dépossédé de son omniprésence morale, le discours 
durkheimien rejoint essentiellement celui de Schwartz (2007) pour lequel les valeurs 
« sont des convictions que nous considérons comme particulièrement importantes pour 
nous, celles qui constituent nos repères essentiels, qui nous servent pour effectuer nos 
choix les plus cruciaux et qui orientent donc pour une large part nos actions et notre 
comportement » (p. 1). Pour Guillot (2000), les valeurs sont régulatrices des 
comportements et constituent une forme d’idéalisation. 
Une valeur est un principe fondateur et régulateur de l’exercice du 
jugement et des actions conduites par les membres d’une communauté. 
Pour le dire en d’autres termes classiques, la valeur est un idéal qui 
motive à agir de telle manière plutôt que de telle autre. Une valeur est 
ce qui “vaut” la peine [de vivre, d’apprendre, de travailler, de prendre 
des risques, de souffrir, etc.]. Elle constitue une référence qui oriente 
les convictions et les comportements. Pour un individu donné qui 
choisit, plus ou moins consciemment, d’adhérer à certaines valeurs, 
cette référence devient sa préférence. (p. 9) 
Même son de cloche du côté de Mongniotte (1999) qui définit les valeurs 
comme des principes considérés comme « méritant ou exigeant d’être respectés, ceux par 
référence auxquels on dirige sa conduite et on émet des jugements […]. Ce sont donc des 
normes, des idéaux, qui jouent un double rôle d’impulsion et de stimulation, […] 
d’évaluation de sa propre conduite et de celle des autres » (p. 30).  
Reynaud (In Favre, Hasni et Reynaud, 2008) ajoute au concept de valeur un rôle 
d’étayage, c’est-à-dire, un procédé psychologique nous permettant de choisir ce qui est 
« bien, beau, bon ou vrai de manière plus ou moins explicite » (p. 94). Cet écrémage, 
cette sélection incite une certaine perte; choisir imputant que nous délaissions les 
possibilités non répertoriées. C’est ce que soutient Reboul (1992) lorsqu’il conclut « que 
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toute valeur se définit par le sacrifice et que, puisqu’il n’est pas d’éducation sans valeur, 
on n’apprend rien sans sacrifice » (p. 33). Il suggère également une hiérarchisation des 
valeurs. Celles-ci, inspirées de Scheler (1955), comporte cinq (5) niveaux, dont chacun 
est qualitativement supérieur au précédent. Notons que Rokeach (1973) et Schwartz 
(1992; 1996), survolés précédemment, n’utilisent pas de strates généralisatrices. La 
notion du collectif est implicite à des valeurs, telles que le bénévolat, l’universalisme, la 
capacité de venir en aide ou encore la reconnaissance sociale. Quant à Reboul (1992), il 
situe au troisième rang « le collectif, l’intérêt commun qui peut exiger le sacrifice de 
l’intérêt propre » (p. 39). Il émane de cet énoncé une forme d’abnégation. Pour servir et 
collaborer dans un dessein communautaire, l’individu doit s’effacer un tant soit peu afin 
de souscrire à la collectivité. Savoie (2006) nuance quelque peu cette abnégation en 
soulignant que « la quête de son individualité […] ne se fait pas aux dépens de la 
communauté, mais tend plutôt à nourrir cette dernière. Car la société progresse ainsi, 
avec l’aide de citoyens créatifs et solidaires qui ne désertent jamais la communauté 
humaine » (p. 16). De ce constat, il n’est guère surprenant que l’émergence des valeurs 
partenariales soit concomitante à la naissance du postmodernisme
1
; les valeurs 
d’individualité de la modernité ne se prêtant guère au schème collaboratif. « En d’autres 
mots, la face sombre de l’individualisme tient à un repliement sur soi, qui aplatit et 
rétrécit nos vies, qui en appauvrit le sens et nous éloigne du souci des autres et de la 
société » (Taylor, 2002, p. 12). Du moins dans une perspective interactive en milieu 
scolaire comme nous l’entendons, l’individualisme ayant souvent été l’objet de vision et 
de réalisations salutaires pour l’humanité dans moult applications ou sphères d’activités. 
« Du modernisme, le postmodernisme a abandonné la dimension subversive ou critique, 
au profit d’une cohabitation simple avec la société postindustrielle » (Compagnon, 1990, 
p. 171).  
Face aux changements, nonobstant qu’ils y retrouvent une certaine résonance, 
l’individu et la collectivité simuleront l’inertie car « un système de valeurs n’est rien 
                                                 
1
 Mouvement de la fin du XX
e
 siècle où en architecture et en art, nous assistons à un rejet des formes et 
techniques du modernisme. Philosophiquement, ce mouvement est lié au subjectivisme. 
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d’autre que la configuration conceptuelle de la manière dont nous nous représentons ce 
qui pour nous a sens » (Taylor, 2002, p. 5). Dans notre réflexion, cette notion du sens des 
valeurs est incontournable car l’art n’est-il pas « lieu du sens, et mieux, de la 
signifiance » (Kerlan, 2004, p. 46). Cette recherche du sens attribuée aux valeurs 
amènera l’individu et éventuellement toute la communauté à se positionner, soit en tant 
que pourfendeur ou que partisan de l’idéologie présente. 
Ce positionnement peut se traduire par une forme de mobilisation, second aspect 
de notre réflexion ayant trait aux valeurs. Se mobiliser, consiste à associer son énergie à 
d’autres individus dans une perspective de changement positif. (Neveu, 1996). La 
mobilisation veut toujours provoquer un changement. Elle est l’apanage d’un groupe, 
d’une collectivité, d’une ou de plusieurs nations tentant par une action concertée de 
modifier le cours des choses, d’usurper une idéologie ou de renverser un pouvoir établi. 
En politique, remémorons-nous les valeurs à l’origine de la prise de la Bastille. En 
éducation, pensons à la laïcisation et à la confessionnalité de l’enseignement. Très tôt 
dans l’histoire, le théâtre apparut comme un lieu et une instance propice à cette 
mobilisation. « Le théâtre, considéré à la fois comme un lieu de rassemblement et une 
tribune, apparut comme un instrument privilégié de révolution et d’évolution » 
(Veinstein, 1983, p. 11). Toutes ces manifestations émanent d’une restructuration des 
schèmes des valeurs ayant porté les gens à la mobilisation, à l’action et au mouvement. 
Comme le soulève Nulli, « le théâtre, comme les organisations, est le résultat de 
l’action » (In Leplâtre, 1996, p. 68). La mobilisation nécessite alors une forme de 
mouvement, d’élancement, c’est-à-dire un investissement psychique et corporel; une 
action qui témoigne d’une intentionnalité d’appréhender certaines réalités ou 
connaissances. « L’action est un attribut nécessaire du sujet connaissant, c’est-à-dire un 
instrument concret pour faire et une dimension qui participe constamment à l’élaboration 
des cognitions » (Amerio, 1991, p. 111). Plus explicitement, nous dirions que le 
mouvement actualise l’action et la rend mobilisatrice d’un dessein ou d’un projet 
particulier. C’est en agissant que les attitudes et aptitudes des individus se déploient. 
« L’action est pour l’équipe l’expression normale et spontanée de son potentiel » 
27  33 
    33  33 
(Mucchielli, 2007, p. 77). Cette notion du mouvement au cœur de la vie et enjoignant le 
corps et l’esprit est soulignée par Sylvester (1998), en ces termes métaphoriques: 
Mobility is central too much that’s human – whether the movement of 
information is physical or mental. We can move and talk. Trees can’t. 
Misguided teachers who constantly tell their students to sit down and 
be quiet imply a preference for working with a grove of trees, not a 
classroom of students. (p. 32) 
Cette perspective est analogue à une prestation théâtrale: les acteurs par leur 
gestuelle invitent le public à se mobiliser en cours de prestation et à poursuivre sur cette 
lancée mobilisatrice après la retombée du rideau. Les valeurs omniprésentes dans toute 
dramatisation génèrent du sens et de la mobilisation tant auprès des masses que d’un 
auditoire scolaire. D’ailleurs des « sociologues comme Durkheim, Parsons, etc., croient 
que l’une des fonctions fondamentales de l’école est de créer d’abord et de maintenir 
ensuite un certain consensus autour des valeurs que la société privilégie » (Edmond, 
2002, p. 211). Lemière (1997) ajoute que « c’est en agissant que l’on apprend » (p. 34) 
alors que Reboul (1992), et cela, même si pour lui l’école est un lieu de critique de la 
société, soulève « qu’il n’y a pas d’éducation sans valeur » (p. 1). La propagation et 
l’appréhension des valeurs qui initièrent le théâtre ont par ailleurs toujours cours 
aujourd’hui en éducation. 
L’affirmation de la place des valeurs à l’école est clairement exprimée 
dans les nouveaux programmes du primaire (Gouvernement du 
Québec, 2001) et du premier cycle du secondaire (Gouvernement du 
Québec, 2003). Le nombre d’occurrences du concept de ”valeurs” dans 
ces programmes témoigne bien de la place accordée à cette question: 
109 occurrences dans le programme du primaire; 209 dans celui du 
secondaire. (Hasni et Lebrun In Favre, Hasni et Reynaud, 2009, p. 103) 
Les rappels concernant les valeurs sont nombreux et polysémiques. Quelquefois, 
ils peuvent être parcourus dans leur acception légitime mais généralement le Programme 
de formation de l’école québécoise (2001) en fait un concept transversal susceptible 
d’être instrumentalisé.  
27  34 
    34  34 
1.3 Instrumentalisation 
En filigrane, notre argumentaire postule que la dramatisation a toujours été 
assujettie à des valeurs suggérant une forme d’instrumentalisation. Celle-ci dont la 
connotation est usuellement péjorative et synonymique à de la “manipulation” apparaît 
d’abord chez les écrivains chrétiens. Mounier (1946) utilise ce terme pour discourir sur 
l’utilisation de l’homme à titre de moyen, d’objet, d’instrument ou de procédé dans 
l’expectative de parvenir à ses fins. En fait, il s’agit d’un détournement de la nature 
première de l’être humain. L’instrumentalisation ne saurait se prêter à une chose car c’est 
le propre de l’objet que de servir d’instrument à la réalisation d’une nouvelle finalité. 
Prenant en compte que toute œuvre artistique s’adresse nécessairement à un auditoire, 
l’art non instrumental existe-t-il?  
Ainsi, une instrumentalité de plus en plus aguerrie suggèrera avec éloquence ou 
à demi-mot des valeurs à un public constitué naguère uniquement de spectateurs mais 
dorénavant également d’élèves. Plusieurs auteurs tels que Rokeach (1973), Blais (1974; 
1980), Reboul (1992), Schwartz (1992), Lecomte (1998), Favre, Hasni, Reynaud (2008) 
et bien d’autres se sont intéressés à cette notion de transmission des valeurs, tentant de 
les définir, de les classifier et de les catégoriser. De ces derniers, nous retiendrons tout 
particulièrement deux typologies des valeurs. 
Celle de Rokeach (1973) car sa subdivision des valeurs en ce qui a trait à leurs 
caractéristiques instrumentales ou terminales sied fort bien à la vision instrumentaliste de 
la dramaturgie, certaines valeurs n’étant qu’un préalable à d’autres finalités que nous 
souhaitons mieux saisir (Cf. Tableau 1).  
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Valeurs terminales Valeurs instrumentales 
Une vie confortable 
Une existence passionnante 
Un sentiment 
d’accomplissement 
La paix dans le monde 
Un monde de beauté, 
d’esthétique 
L’égalité 





La sécurité nationale 
Le plaisir 
Le salut 
Le respect de soi 









La capacité de pardonner 









Le sens des responsabilités 
La maîtrise de soi 
 
Et aussi la typologie de Schwartz (1994) qui a répertorié quelque cinquante-six 
(56) valeurs catégorisées selon leurs dix (10) niveaux d’importance (le sens) et les 
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Schéma 1: Le système de valeurs  ‘‘circumplex’’  (Schwartz, 1992; 1996) 
Nous ferons sporadiquement référence à ces deux typologies au cours de la 
problématisation afin de témoigner de l’instrumentalisation historique des valeurs et de 
démontrer que ce sont également elles qui sont à l’origine de la refonte du curriculum, 
tout particulièrement celles ayant trait à la modernité. Puis, nous délesterons l’éventail de 
ces valeurs pour ne retenir que celles essentielles à la poursuite de notre réflexion. Mais 
avant, place au théâtre! 
1.4 “Coup de théâtre” 
De tout temps, le théâtre fut empreint de dualisme. Certes, l’exégèse de cet art 
de la communication scénique souligne sa valeur esthétique, mais, étrangement, un deus 
ex machina témoignant d’une finalité bien étrangère au contexte artistique émane 
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subrepticement de toute prestation théâtrale. En fait, le théâtre, “art social par excellence” 
comme le décrit Jourdheuil (1979) s’avèrerait surtout un créneau, un procédé scénique, 
ou encore, un instrument médiatique par lequel un objectif prédéterminé, inavoué, voire 
même, inconscient ou latent serait concomitant au discours dramatique. Le théâtre ainsi 
décrit s’éloignerait sensiblement de l’idéal esthétique et idéologique pour se voir relégué 
exclusivement à une figuration instrumentaliste porteuse de valeurs. 
Escamotant ces multiples facettes et possibilités, Legendre (2005) définit lato 
sensu le théâtre telle une « pratique artistique qui consiste en un spectacle dans lequel un 
texte est joué par une ou des personnes accompagnées par des moyens visuels ou sonores 
dans un lieu aménagé à cet effet » (p. 1382). Pour parachever, nous solliciterons aussi 
l’acception que « le théâtre, “art hybride” […] est à la fois objet textuel et objet scénique. 
Il se trouve donc dans l’enseignement scolaire au “carrefour des lettres, des arts et de la 
vie scolaire” » (Lallias, 2005, p. 5). Moult autres ouvrages s’intéressant également à la 
dramaturgie, tels que Pierron (2002), Bouyssou, Rossano et Richaudeau (1996), Grimal 
(1978) et Dominique (1969) reprennent sensiblement les mêmes propos afin de définir le 
théâtre, mais nous avons privilégié l’option de citer des auteurs issus directement de 
l’éducation, discipline supportant notre réflexion. Aussi, la dramaturgie s’avère un 
vecteur de progrès des mentalités et des valeurs. Elle promeut une vision anticonformiste, 
ou, pour le moins, conflictuelle, par rapport à l’idéologie dominante et interroge ainsi le 
public et éventuellement toute la collectivité sur les valeurs auxquelles elle adhère ou 
préfère se soustraire.  
L’art oscille toujours entre le microcosme et la mimésie parfaite. Dans 
l’alternative, l’art propose un double courant, tant en matière esthétique 
que politique et sociale: celui des choses en place (l’idéologie 
dominante aux valeurs de permanence, de stabilité et de sécurité) et 
celui à inventer (se définissant presque toujours contre le premier). 
(Gruslin, 1981, p. 182-183)  
Dans ce courant, le théâtre pourrait s’avérer une “boîte de Pandore” dont la 
révélation et le dénouement n’apportent pas, fort heureusement pour les spectateurs, la 
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malédiction qu’encourent les personnages d’Hésiode. Depuis toujours, le théâtre s’est 
toujours ingénié à démontrer la dissidence et cela qu’il ait atteint des proportions 
mondiales, nationales, sociales ou tout bonnement familiales. Tout comme l’affirmait 
Brecht (1972a), « le désordre du monde, voilà le sujet de l’art » (p. 325). Cette critique 
sociétale dont témoigne le théâtre est presque toujours l’apanage d’un ou de quelques 
individus qui se dressent contre les visées obsolètes et l’homogénéité d’une collectivité 
pour lui présenter une vision plus progressiste du monde. Le théâtre devient alors une 
représentation de la société et un ferment pour en saboter les vérités éculées.  
« Le théâtre se donne comme objet, ici comme ailleurs, d’offrir à une société 
une image d’elle-même » (Grimal, 1978, p. 123). Comme ce monde fut traversé tout au 
long de son parcours par une multitude de conflits internationaux et civils et de guerres, 
le théâtre des Aristophane, Euripide, Sénèque, Shakespeare, Arrabal, Dario Fo,  Voltaire, 
Goethe, Brecht, Maïakovski et de bien d’autres, « si pacifique que parût le compte rendu 
qu’on en faisait, il parle de guerres, et quand l’art fait la paix avec le monde, il l’a 
toujours signée avec un monde en guerre » (Brecht, 1972a, p. 325). Ainsi que nous 
traitions du théâtre passé, présent ou à venir, deux constantes l’animent perpétuellement, 
soit celles de débattre d’éléments conflictuels et de restituer à la société une image d’elle-
même.  
Dans l’Athènes de Périclès comme dans l’Europe des “Siècles d’or”, se 
découvre la même préoccupation, le désir de savoir jusqu’où l’être 
humain peut aller dans le bien comme dans le mal, dans la souffrance, 
la soumission ou la révolte en face des puissances qui l’écrasent ou le 
menacent. (Grimal, 1978, p. 5) 
La manière de transmettre ces constantes diffère cependant d’une société et 
d’une époque à une autre. « Un élément de didactisme accompagne nécessairement tout 
travail théâtral. Ce qui varie, c’est la netteté et la force du message, le désir de changer le 
public et de subordonner l’art à un dessein éthique ou idéologique » (Pavis, 1987, 
p. 407). Tantôt le théâtre se fera propagande, endoctrinement, catharsis mais aussi 
romantisme et séduction. Il est de toutes les classes de la société et a son droit de cité 
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autant à la cour que dans les bas quartiers. « Décorum pour les fêtes aristocratiques, 
diversion utile aux révoltes nobiliaires et paysannes qui affectent le royaume, le théâtre 
peut s’avérer un instrument politique non négligeable » (De Jomaron, 1988, p. 144). La 
dramatisation se fait également versification ou prose. Elle peut être destinée à la 
monarchie tout comme à un public plus plébéien. Son propos peut-être élitiste ou se 
prêter simplement au divertissement et à la fantaisie. Elle est répertoire classique et 
commedia dell’arte. Elle est de toutes les célébrations, prudes ou érotiques et sait se faire 
musique, poésie et mystère. Aussi, la pluralité de ses champs d’application en fait 
également une tribune d’accès à la culture; la dramatisation étant l’une des premières 
occasions pour les enfants de s’initier à la dimension culturelle et d’appréhender le 
monde. Finalement, la dramatisation se prête à toutes les pratiques. Elle peut se vivre en 
tant que discipline scolastique ou encore comme une activité transversale. Elle favorise 
également l’inclusion scolaire, notamment auprès des élèves éprouvant des difficultés 
d’ordre comportemental ou physique. Elle permet à ces derniers, selon certaines 
dispositions, de s’intégrer au groupe et d’ainsi participer activement à la vie sociale de la 
classe. Cette perspective est d’autant facilitée si elle s’accompagne d’une collaboration 
entre les personnels préposés à l’élève. Cette forme d’inclusion sied d’ailleurs aux 
représentations de plusieurs parents en matière d’intégration scolaire de leur enfant 
(Beauregard, 2006). 
Jusqu’à maintenant, nous avons utilisé sans réel discernement, leur attribuant 
même une valeur synonymique, certains syntagmes relatifs au théâtre, tels que 
dramatisation, dramaturgie et art dramatique. Cependant, il convient d’en définir la 
portée étymologique propre. Dans le Programme de formation de l’école québécoise 
(2001),  l’art dramatique est « la création et l’interprétation d’œuvres dans lesquelles 
interagissent des personnages en action » (p. 196). Ainsi, lorsque nous traiterons d’art 
dramatique, nous référerons à une « convergence de pratiques et de qualités artistiques 
mises au service d’une œuvre théâtrale » (Pierron, 2002, p. 37). Pédagogiquement, nous 
situerions l’art dramatique en tant que dimension académique du théâtre et plus 
succinctement encore, « l’art de jouer sur scène » (De Villers, 2003, p. 498). Le jeu 
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dramatique devient alors selon Beauchamp (1997) « le théâtre vu de l’intérieur: il est 
l’expérimentation directe, l’exploration concrète. C’est l’apprivoisement du théâtre, 
élément par élément, dans un contexte d’appréciation globale de ses effets » (p. 270). En 
ce qui a trait à la dramaturgie, c’est « l’art de la composition théâtrale » (Pavis, 1987, 
p. 499), alors que la dramatisation se résume au résultat ou à l’action de dramatiser. 
Cependant, dans une perspective pédagogique, elle s’avère une « utilisation, par les 
élèves et les enseignants, de l’expression orale ou de techniques théâtrales dans un but 
didactique » (Legendre, 2005, p. 440).  
Sans intention, le théâtre ne dépasse guère l’étape du synopsis. « De tout temps, 
le théâtre a été un moyen puissant d’action; il sert de véhicule à des idées et des 
“mentalités” que la scène répand, diffuse et impose avec une efficacité et une portée plus 
grande que celles du livre » (Grimal, 1978, p. 5). À ce chapitre, le théâtre rejoint les 
limites et les finalités dorénavant dévolues au septième art
2
. Comme les intentions des 
arts dramatiques ciblent indubitablement un endoctrinement ou encore la reconnaissance 
et le partage de valeurs, l’instrumentalisation et le théâtre lui-même ne deviennent 
souvent que prétextes à un discours idéologique. Selon Pavis (1987) « esthétique et 
dramaturgie se recoupent, en grande partie, car toutes deux sont attentives à l’articulation 
d’une idéologie (une vision du monde) et d’une technique littéraire et scénique » 
(p. 153). D’ailleurs, toutes les formes artistiques, telles que les arts plastiques, la danse 
ou la musique suggèrent cette double intentionnalité. Même si les prestations de danse en 
appellent au poétique, à la volupté et aux arabesques éthérées, que les expositions de 
peintures ou de sculptures nous convient à l’esthétique, au beau et à l’harmonie; ces 
représentations artistiques livrent invariablement un message sous-jacent à l’œuvre, 
communication parallèle sous l’empreinte courante du pouvoir, prime valeur de la 
typologie de Schwartz. « De tout temps le théâtre a traité du pouvoir? Ne s’interroge-t-on 
pas en toute bonne foi: de quoi Shakespeare, Corneille, Racine, Molière, Pirandello, 
                                                 
2
  Expression inventée en 1919 par Ricciotto Canudo, romancier, poète, philosophe, critique d’art, littéraire, 
musicologue et scénariste pour désigner le cinéma. Soulignons que les autres formes d’art n’ont pas de 
dénomination numérique. 
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Montherlant, Becket, Ionesco ont-ils bien pu traiter si ce n’est du pouvoir » (Jourdheuil, 
1979, p. 41)?  
Historiquement, cette notion du “pouvoir” est sous la forme d’un métalangage 
soumis au décryptage du public. Afin d’illustrer nos propos, dans un premier temps, nous 
répertorierons des périodes, circonstances ou œuvres dramatiques de l’histoire théâtrale 
européenne où les autorités politiques et religieuses usèrent de l’art scénique à des fins 
instrumentales (Cf. tableau 2). Ces illustrations étant choisies en fonction de leur 
caractère explicite. Puis, nous nous transporterons au Québec afin de cerner la manière 
dont s’est manifestée la mainmise des pouvoirs législatif, clérical et familial sur la 
dramaturgie de 1948 jusqu’à nos jours. Ces paramètres se délimitent en aval avec la 
création de la pièce Tit-Coq de Gratien Gélinas, considérée comme la première pièce 
véritablement canadienne-française susceptible de préoccuper les Québécois et en amont, 
aujourd’hui; période paradoxale où la société québécoise voit ses valeurs basculer, son 
individualisme s’accentuer alors que sa dramaturgie tend vers l’universalité 
(cf. tableau 3). Par la suite, surplombant un parcours chronologique à peu près similaire 
(1964-2005) au précédent, nous verrons les valeurs ayant tout particulièrement influencé 
le statut et le développement curriculaires de l’art dramatique, et ce, jusqu’à sa dernière 
implantation. 
2. MANIFESTATIONS NOTOIRES D’UN THÉÂTRE INSTRUMENTALISÉ 
2.1 Regard porté sur l’instrumentalisation du théâtre en Europe 
2.1.1 Antiquité 
Dès ses prémices antiques, le théâtre fut circonscrit à un second rôle; l’avant-
scène étant déjà a priori mobilisée par le désir de démontrer aux civilisations hellènes 
puis romaines un reflet de leur propre société, et cela, en incarnant scéniquement leurs 
exploits. En fait, le théâtre devient un panégyrique vantant et défendant les valeurs de la 
suprématie militaire, intellectuelle et culturelle de ces sociétés. Ces représentations font 
office d’une valeur instrumentaliste tripartite: elles exercent un attrait incontournable aux 
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valeurs helléniques, servent à mâter les foules agitatrices pour les convertir en servile 
public et finalement purgent les passions malsaines qui pourraient contrevenir aux 
destinés de l’Empire, soit le “panem et circenses”3. 
Et, ici, nous retrouvons Aristote, l’un des premiers à parler de la 
catharsis [la purification] opérée par le théâtre, qui délivre l’esprit de 
ses passions secrètes en lui donnant le moyen d’en prendre conscience. 
Et cela est vrai non seulement des âmes individuelles mais aussi des 
sociétés tout entières. (Idem, p. 41)  
Toute l’histoire philosophique de l’Antiquité est caractérisée par un double 
courant philosophique où tour à tour s’affrontent, se complètent et s’entrecroisent les 
valeurs de mysticisme et la rationalité. « Elle se caractérise par l’actualisation de la 
pensée rationnelle et la potentialisation de la fonction imaginante de l’être humain » 
(Barbier, 1997, p. 1). Socrate (470-399 avant J.-C.), fondateur du logos, se prétend lui-
même hanté par son “daïmon”; Platon (428-348 avant J.-C.) joint au rationalisme 
mathématique un idéalisme mythique et Plotin (270-205 avant J.-C.), tentant 
désespérément de sauvegarder la rationalité de la philosophie grecque, lui greffe 
finalement un univers chimérique (néoplatonisme). Il intensifiera ses recherches afin 
d’établir une coupure tangible entre le monde intelligible et le monde sensible, ce dernier 
devenant pure dégénérescence en cette fin d’Antiquité (Idem). Indubitablement, la 
montée des valeurs chrétiennes contribuera largement au tumulte que subit la population 
grecque durant cette période. Ce courant d’effervescence suscité par une ferveur 
religieuse se retrouve prestement au théâtre et se perpétue au sein de la société 
médiévale. 
2.1.2 Moyen Âge 
Le climat d’agitation et de ferveur religieuse que nous retrouvons au bas Moyen 
Âge se concrétise d’emblée au théâtre avec l’avènement des mystères4. « C’est au début 
du XIV
e
 siècle qu’apparaît en Europe, la représentation théâtralisée des Mystères de la 
                                                 
3
 Expression latine utilisée dans la Rome antique et signifiant “du pain et des jeux”. 
4
 Au Moyen Âge, genre littéraire qui mettait en scène des sujets religieux.  
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religion chrétienne: le Mystère joyeux (la nativité), le Mystère douloureux (la passion), le 
Mystère glorieux (la Résurrection) » (Pierron, 2002, p. 357). Le théâtre s’en trouve 
dénaturé et relégué au rôle d’entremetteur. La seule visée de cette forme théâtrale semble 
être de promouvoir les valeurs religieuses. Elle se doit de démontrer scéniquement au 
peuple le respect, l’obéissance, la fatalité et le dogmatisme des préceptes du 
christianisme, qu’il faut être constamment aux aguets, circonscrire ses appétences et ne 
point ouïr l’ange déchu. « Puisque le diable a fait pécher la première femme et le premier 
homme et qu’il a tenté le Christ lui-même nos anciens dramaturges montreront ses 
inlassables efforts pour induire les hommes au péché » (Lebèque, 1977, p. 43). Nous 
constatons dans cette théâtralité moyenâgeuse, le manichéisme. « Or, les situations 
manichéennes rendent le dialogue impossibles. […]. Chacun dit représenter le Bien et 
que l’autre représente le Mal » (Morin, In Boukhari, 2004, p. 9). Le bien se traduisant par 
un renforcement du pouvoir ecclésiastique, prémices d’une espérance en un salut éternel 
et le mal par toute circonstance pouvant circonvenir à cette hégémonie religieuse. Cette 
dualité chez Rokeach (1973) sollicite des valeurs instrumentales en ce qui a trait aux 
représentations scéniques mais terminales dès qu’il s’agit de tendre vers des finalités de 
pouvoir ou encore tenant lieu d’éternité. 
Bien que le quiproquo des mystères ne relève nullement de l’art dramatique, 
« car à l’époque la seule réalité qui vaille, c’est Dieu, et la fonction de l’art est d’être un 
discours sur Dieu » (De Jomaron, 1988, p. 25), il aura balisé deux composantes fort 
importantes de l’instrumentalisation théâtrale. D’une part, par l’abandon du latin réservé 
naguère à l’élite monarchique et docte pour souscrire à la langue utilisée par le peuple et 
aussi en permettant au public d’être partie prenante du spectacle en y figurant, du moins 
processionnellement, pour se rendre d’une mansion5 à une autre. Cette foule participante 
ne sera cependant que sporadique dans l’histoire du théâtre. 
Il n’en demeure pas moins paradoxal que cette forme dramatique qui se 
veut pédagogique transmette son message dans une forme 
incompréhensible à une bonne partie de son public. De plus, jusqu’au 
                                                 
5
 Espace où se déroulaient successivement, les différents épisodes des mystères. 
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XII
e
 siècle, le texte en est intégralement chanté, ce qui n’a jamais été 
considéré comme facilitant la compréhension d’un texte. (Idem, p. 28) 
Ces modifications favorisant la compréhension, la sensibilité et l’implication de 
l’auditoire permettront dès lors au peuple de mieux saisir le message et le métalangage 
des mystères. « Il faut avant tout émouvoir le public, dans ce théâtre qui vise à 
l’édification morale des spectateurs » (David, 1995, p. 34). Aussi, le peuple abandonnera 
progressivement la morosité infligée par les fléaux médiévaux pour renouer avec les 
valeurs antiques et ainsi entrer de plain pied dans la Renaissance où le jeu dramatique se 
fera davantage politique.  
2.1.3  Renaissance 
Tout au long de la Renaissance et jusqu’à la prise de la Bastille, la dramatisation 
s’affine pour devenir plus politisée, propagandiste et militante, possiblement même 
subventionnée si ses vues coïncident avec celles de la noblesse. « Bien avant 1789, les 
pouvoirs durent tenir compte de cette force, quitte à la contrôler, éventuellement à la 
récupérer » (De Jomeron, 1988, p. 243). 
Pour la monarchie, à l’exception peut-être de Catherine de Médicis et de 
quelques dilettantes, ces représentations tiennent lieu de “divertissements”. Elles sont, au 
mieux, considérées comme un moindre mal. La noblesse privilégie d’emblée « le théâtre 
aux dépens du jeu, du cabaret et de la débauche. […]. Dérivatif à l’ennui […] le théâtre 
attire des masses considérables pour l’époque; à défaut de pain, il fallait des jeux pour 
endormir le peuple et le tenir en main » (Idem, p. 246). Retour incisif aux valeurs 
antiques! 
Mieux: (et bien mal en prit à la monarchie) pour la première fois, le 
théâtre rencontrait une politique culturelle générale qui lui faisait une 
place de choix, il devenait l’enjeu et le lieu même d’affrontements 
politiques et idéologiques dont il se faisait souvent l’écho et dont il 
contribuait à définir les formes. (De Jomaron, 1988, p. 10)  
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Cette reconnaissance d’un théâtre polémiste eut deux incidences. L’une d’elle 
permit à la France une ouverture et une reconnaissance étrangères. Nous lui devons 
notamment l’apport de la commedia dell’arte dont Molière s’est si fortement inspirée 
pour façonner ses personnages. L’autre, que Louis XIV ne perçut que trop tardivement, 
consiste en des prestations profanes devant permettre d’uniformiser la connaissance 
auprès de la populace. « Un moyen qui touchait à la fois les yeux et les oreilles des 
illettrés, bref un “enseignement audiovisuel”, c’était le théâtre » (Lebèque, 1977, p. 195). 
Ironiquement, ces satires s’en trouvent à remettre en cause l’ordre établi; « le théâtre 
profane sous toutes ses formes s’inspire de la littérature satirique: première forme de la 
révolte, vengeance du faible, triomphe de la ruse sur la force » (Attinger, 1950, p. 68). 
L’instrumentalisation dramatique qui se devait de servir le prestige de la monarchie s’est 
subitement fragilisée, déréglée, au gré des Lumières et de nouvelles valeurs (liberté, 
fraternité et égalité), ne laissant plus derrière elle qu’un discours politique appelant tôt ou 
tard à la révolution. « Art de plus en plus engagé et militant, le théâtre se vit décrété 
“d’utilité publique”. Le puissant mouvement philosophique en fait une tribune, toute 
prête pour l’action révolutionnaire » (De Jomaron, 1988, p. 243). D’un public stoïque et 
passif, nous passions alors à un auditoire engagé et prêt à se mobiliser. Avec la 
Révolution française, le théâtre instrumentalisé et prestataire de valeurs humanistes 
devenait en Europe, à partir du XIX
e
 siècle, un outil puissant du prolétariat naissant et un 
exemple probant de mobilisation collective.  
2.1.4 Modernité  
La modernité est empreinte de dualités et de paradoxes. Elle se veut provocation 
et désespoir; « s’écrit à partir des concepts assortis de tradition et de rupture, d’évolution 
et de révolution, d’imitation et d’innovation. […]. C’est le fanal obscur de Baudelaire » 
(Compagnon, 1990, p. 10), poète incarnant l’éveil de l’époque moderne et dont chacune 
des strophes en appelle à la vicissitude, à la futilité et surtout à l’inutilité d’une existence 
issue des Lumières. Même l’antonymie des titres6 des recueils baudelairiens souligne la 
                                                 
6
 Les Fleurs du mal (1857) qui devait par ailleurs s’intituler Les Limbes. 
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contradiction de la modernité. Les valeurs des modernes s’inscrivent en nette rupture 
avec celles prônées par la tradition et le classicisme.  
La culture libérale moderne issue des Lumières a donné à la justice et à 
la bienveillance une importance et une centralité dans la vie morale qui 
paraissent sans précédent dans l’histoire humaine. Les problèmes les 
plus importants gravitent autour de la justice et de la bienveillance. Les 
transgressions les plus graves et les plus choquantes sont désormais 
identifiées comme des violations des droits de l’homme. (Taylor, 1997, 
p. 288) 
Aussi, pensons au culte des valeurs individuelles, aux droits de la personne et à 
la préséance des minorités religieuses, ethniques, culturelles ou autres. Jamais la 
primauté de l’individu n’avait supplanté la collectivité avec autant de véhémence. 
Cependant, cet individualisme n’est pas néfaste en soi, s’il permet au clan, à la 
communauté ou encore à la société de tirer partie de cette notoriété du particulier.  
Durkheim a confiance en l’individu – et en l’individualisme – chargé 
d’apporter la nouveauté dans notre société, imprégné des valeurs 
éducationnelles, jouissant d’une autonomie relative. Certes ce concept 
d’individualisme n’a aucune connotation égoïste, loin s’en faut: au 
contraire, il est antinomique: l’individualisme ne se confond pas avec 
l’égoïsme, source d’anomie et de déségrégation d’une société, il fait au 
contraire appel à la raison et à la conscience collective, basé sur un 
intérêt objectivé, qui dépasse l’homme. (Nafti-Malherbe In Xypas, 
1996, p. 103) 
Certains individus se sont opposés au clan, ont remis en cause ses fondements et 
ses doctrines, et de cette confrontation est née une nouvelle perspective ou représentation 
sociale. Dans cette optique, l’instrumentalisation théâtrale fut un outil omniprésent des 
luttes prolétariennes modernes.  
Cette forme d’instrumentalisation donna même naissance au théâtre d’agitation, 
« terme proposé à partir “d’agit-prop.”, forme de représentation créée par les ouvriers à 
des fins de propagande en URSS dans les années 1920 » (Pierron, 2002, p. 544), et dont 
les finalités visaient essentiellement l’éducation des masses populaires russes, est-
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européennes et germaniques. Plusieurs personnages dominants font figure de proue de ce 
mouvement. Mentionnons entre autres, deux piliers du théâtre subversif moderne, soit 
Maïakovski, père de la dramaturgie révolutionnaire russe, ainsi que Brecht, poète, 
dramaturge, théoricien du théâtre allemand et fondateur de la troupe du Berliner 
Ensemble.  
Brecht et le Berliner Ensemble contribueront à perpétuer un engouement certain 
à Paris au milieu du XX
e
 siècle. Leurs pièces, empreintes des valeurs socialistes, 
interpellent la classe travailliste à se mobiliser contre le fascisme et particulièrement le 
pangermanisme hitlérien. Tentatives qui échoueront mais qui donneront lieu à une 
dramaturgie centrée sur la didactique et la dialectique. Aussi, Brecht introduira les 
notions de distanciation et du spectateur actif. Ces notions doivent provoquer chez 
l’auditeur une quelconque prise de conscience l’amenant à une action politique 
imminente. Brecht est le premier dramaturge à utiliser la scène non seulement pour 
énoncer certaines valeurs mais pour qu’elles suscitent une mobilisation. « Inclus dans 
l’événement théâtral, le spectateur est “théâtralisé”. Il se passe donc moins de choses “en 
lui” et davantage “avec lui” » (Brecht, 1972a, p. 219). « C’est lui qui fait alors le travail. 
Ainsi la fonction du théâtre est bien d’impliquer le spectateur. Elle lui apprend à 
interroger les signes, à y trouver un sens, à explorer le champ des possibles » (Runtz-
Christian, 2000, p. 26). Brecht fut d’ailleurs le premier à se soucier du public, à 
l’incorporer au spectacle et à lui attribuer un emplacement physique et scénique. Depuis 
les mystères, en aucune façon le postulat d’un public participatif n’avait été soulevé, 
jamais non plus le théâtre n’était apparu comme un outil tranchant ou comme une 
institution politique. « C’est seulement lorsqu’une nouvelle classe, le prolétariat, 
revendiqua le pouvoir dans quelques pays européens […] que des théâtres surgirent qui 
étaient réellement des institutions politiques » (Brecht, 1972a, p. 348). « L’importance de 
Brecht, ce qui le rend incontournable quoi que l’on pense a posteriori de ses œuvres, de 
l’individu, de ses théories, c’est d’avoir tenté, à l’Époque du nazisme, dans les conditions 
paradoxales de l’exil puis du stalinisme, de les conjuguer » (Jourdheuil, 1979, p. 14). 
Avec Brecht, l’art dramatique devient un instrument de propagande marxiste qui 
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transversalement défend une dialectique faisant l’apologie d’un théâtre qui appelle à 
l’action, qui montre comme possible une nouvelle vision du monde, un nouveau sens aux 
valeurs. « L’œuvre d’art réaliste socialiste […] s’adresse à tous les hommes de bonne 
volonté. Elle leur montre l’image du monde et les intentions de la classe prolétarienne » 
(Brecht, 1972b, p. 260). En fait, Brecht c’est le théâtre dans le théâtre et « il est 
impossible de parler de théâtre engagé en Allemagne sans évoquer Brecht » (David, 
1995, p. 53). 
« Mange des ananas, Mâche des gélinottes, Bourgeois, tu vis tes derniers jours » 
(Maïakovski In Dominique, 1969, p. 44). Ces vers, dont la facture, l’époque et 
l’idéologie sont similaires à ceux de Brecht, témoignent de l’appétence de Maïakovski 
pour la propagande et de sa foi révolutionnaire en une Russie qui tarde à accomplir les 
destinées de la révolution bolchevique. Deux pièces aux titres évocateurs, mises en scène 
par Meyerhold, servirent essentiellement d’instrument de dénonciation de l’appareil 
gouvernemental. La première, La Punaise (1929), stigmatise l’embourgeoisement de 
ceux qui avaient combattu au nom du prolétariat, au bénéfice de valeurs égalitaires. 
« Après douze ans de régime soviétique, Maïakovski découvre l’existence d’un nouveau 
type de citoyen, venu des “couches prolétaires” qui s’efforce avec acharnement 
d’occuper la place laissée par le bourgeois ». (Idem, p. 43-44). En fait, Maïakovski fait 
un rappel à l’ordre aux troupes de la révolution socialiste. Il les enjoint d’endosser les 
valeurs ayant mené à la lutte prolétarienne. Il est par ailleurs le seul poète et dramaturge à 
s’insurger contre le pouvoir nouvellement établi. Sa seconde satire, Les Bains (1930), est 
nettement dirigée contre l’administration soviétique qui s’embourbe dans ses plans 
quinquennaux et une bureaucratie qui n’en finit plus. Le titre même de la pièce, Les 
Bains, n’est pas sans évoquer la nécessité pressante de faire un quelconque ménage dans 
l’appareil gouvernemental.  
Les classes dirigeantes de la Russie actuelle voyaient dans cette 
comédie une satire orientée contre elles et, jusqu’en 1956, les 
représentations de La Punaise furent interdites. On comprend dès lors 
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l’enthousiasme du public moscovite, car il est enfin autorisé à voir 
quelque chose de peu flatteur pour le régime. (Ibidem, p. 49) 
Le théâtre, instrument privilégié par Maïakovski pour contrer l’idéologie 
stalinienne et la bureaucratisation du système soviétique, continuera à s’insinuer dans la 
mentalité populaire russe jusqu’à ce que cette dernière revendique, à l’unisson cette fois-
ci, les aboutissants d’une révolution qui n’aura que trop tardé à remplir ses promesses. 
En Europe, suite à la Seconde Guerre mondiale, les grands bouleversements ne 
furent guère l’apanage d’un instrument scénique, la population étant davantage 
préoccupée à recenser ses disparus, rebâtir ses infrastructures dévastées et, autant que 
faire se peut, jouir de la vie en dépit des réminiscences douloureuses. Cependant, au 
cours des années 1960-1970, la jeunesse impulsera un mouvement de protestation 
remettant en cause les pouvoirs et systèmes politiques établis; ce vent de révolte 
favorisera la renaissance d’un théâtre d’agitation, de lutte et la redécouverte de Brecht. 
Ainsi, même lorsque l’instrumentalisation théâtrale se fait plus discrète, il subsiste 
toujours une brèche subversive susceptible de faire s’écrouler le mur de Berlin, ou 
encore, d’édulcorer le lustre de quelques tuniques rouges communistes. Aussi, Moscou, 
Berlin et Prague n’étaient-elles pas en voie d’atteindre les objectifs pressentis dans cette 
dramaturgie du combat? « Mai 68 nous aura laissé en héritage un slogan, “l’imagination 
au pouvoir”, qui n’a pas si mal vieilli, heureusement! » (Landier et Barret, 1991, p. 9). 
Également, lorsque l’objectif ultime est atteint; ce n’est plus que l’instrumentalisation 
dramatique qui se tait, c’est le théâtre tout entier! Nous assistons alors à une période de 
relativisme des valeurs.  
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Quelques voix briseront ce silence apparent. L’instrumentalisation du théâtre ne 
sert plus d’appel à la mobilisation contre l’oppresseur comme jadis; l’adversaire à 
conjurer n’est plus le diable d’une France moyenâgeuse, la Renaissance monarchique, le 
bolchevisme russe de Maïakovski ou encore le fascisme décrié par Brecht. 
L’antagonisme de la dramaturgie moderne et postmoderne est éminemment rapproché, il 
s’immisce à l’intérieur de toutes les strates de la société. Des auteurs, tels qu’Ionesco (La 
Cantatrice chauve, 1950 et Les chaises, 1952) et Beckett (En attendant Godot, 1953 et 
Le souffle, 1969) donneront une patine à un théâtre de la dérision, véhiculant des valeurs 
nihilistes où seront dénigrées les vicissitudes et la futilité de l’existence humaine. C’est 
une dramaturgie essentiellement existentialiste qui témoigne de l’inutilité de vivre, du 
vide et du néant que nous côtoyons à chaque instant et de l’impossibilité en des 
lendemains meilleurs. L’instrumentalisation s’affaire alors à dénoncer les valeurs 
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matérialistes, les pouvoirs industriels et économiques et en quelque sorte le rêve 
américain que le plan Marshall
7
 d’après guerre n’aura pas manqué de susciter en Europe. 
Enfin, la seconde partie du XX
e 
siècle fut tout particulièrement encline aux 
réminiscences brechtiennes; le temps des grandes remises en question des schèmes de 
valeurs et des révolutions par la dramatisation s’estompant singulièrement. La naguère 
effervescence du théâtre européen se transposera incidemment auprès de la dramaturgie 
québécoise, qui, elle, à la même époque, semble vouloir sortir de sa torpeur. 
2.2 Synopsis du théâtre québécois comme instrument de mobilisation sociale 
Alors qu’en France se perpétue l’effervescence brechtienne, de ce côté-ci de 
l’Atlantique le personnage identitaire se découvre à peine. Par contre, ce ne sont plus les 
revendications prolétariennes qui prévalent mais bien les récriminations d’un peuple qui 
aspire à la reconnaissance de son identité, de ses valeurs et de sa langue à travers son 
propre théâtre. Contrairement à la dramaturgie européenne qui livre un combat incessant 
contre les classes dirigeantes, le théâtre québécois en appelle surtout au peuple à 
s’affranchir de la religion, de la promiscuité familiale et de sa destiné de colonisé. Trois 
courants particuliers, impulsés par autant de protagonistes aux visées idéologiques 
distinctes, auront particulièrement cours. Ces figures de proue, que sont Gélinas, Dubé et 
Tremblay, auront marqué, chacun à leur façon, la dramaturgie québécoise d’une 
instrumentalité particulière. 
2.2.1 Instrument de dénonciation: Tit-Coq de Gélinas 
Bien qu’en Nouvelle-France nous assistions à des prestations dramatiques 
depuis 1606
8
, que le Théâtre Royal, premier établissement vraiment destiné à la 
dramaturgie, ait vu le jour à Montréal en 1825 et que le théâtre s’internationalise avec la 
venue de Sarah Bernhardt en 1880, il appert que nous ne puissions vraiment parler d’une 
                                                 
7
  Plan d’assistance américain pour la reconstruction de l’Europe après la Seconde Guerre mondiale 
proposé par le Général Marshall en 1947. 
8
 Selon les archives des lettres canadiennes. 
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dramaturgie canadienne-française avant 1948, soit avec l’avènement de la pièce Tit-Coq 
de Gratien Gélinas. Auparavant, les comédiennes et les comédiens ne se complaisaient 
qu’à reproduire des œuvres d’origine européenne. « Â vrai dire, on considère Tit-Coq 
[…] comme la première véritable pièce de la dramaturgie québécoise. Ce genre littéraire 
sort donc de sa longue nuit en accompagnant le roman sur la voie de la contestation des 
antiques structures sociales » (Laurin, 2007, p. 110). 
Cependant, la notoriété de cette pièce n’est pas uniquement imputable à 
l’éclosion d’une littérature théâtrale canadienne-française mais aussi parce que, pour la 
première fois, un auteur utilise une forme d’instrumentalisation pour traiter de 
problématiques nationales intrinsèques à la réalité et aux valeurs québécoises. D’une 
part, il s’agit d’une dramaturgie dénonciatrice de valeurs jugées obsolètes ou usurpées 
mais aussi désireuse de laisser entrevoir de nouveaux fondements idéologiques. Gélinas 
en 1948 y aborde ses thèmes fétiches qui lui ont déjà valu l’aval du public lors des 
Fridolinades
9
, soit la dénonciation de l’abâtardissement, de l’asservissement, de la 
conscription, de la religion et de la famille. « On a l’impression que le théâtre canadien 
n’existait pas avant Tit-Coq, de Gratien Gélinas, et que […] ce théâtre s’affirme 
véritablement pour la première fois comme une chose autonome, ne pouvant être le 
produit d’aucun autre terroir » (Hamelin, 1961, p. 43).  
Ce fut aussi un théâtre initiatique pour les spectateurs. Enfin, le public avait 
l’occasion de se regarder vivre, de voir le reflet de sa propre réalité identitaire, de ses 
rêves déchus, de ses défaites et de ses profondes aspirations. Le peuple « trouve dans Tit-
Coq un exutoire à ses revendications, à ses espoirs déçus, aux fallacieuses promesses 
dont on l’a abusé, peut-être aussi à quelques-unes de ses haines. Il se venge, et comme 
les faibles, il se venge par le rire » (Idem, p. 45). Rire jaune d’un peuple dévoilé 
notoirement sur scène, microcosme d’une société empreinte d’amertume. 
                                                 
9
   Création du personnage de Fridolin en 1937 pour l’émission radiophonique Le carrousel de la gaieté. À  
  compter de 1938, le personnage prendra l’affiche au Monument National, et ce, jusqu’en 1946. 
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Le Théâtre Québécois est avant tout un théâtre de la dénonciation, incisif 
dans ses critiques, réaliste c’est-à-dire qui n’est pas porteur de rêves, 
blessant souvent par sa franchise absolue, cela dans un souci peu réfutable 
de réhabiliter la collectivité à ses propres yeux et de la libérer de son 
aveugle adhésion à un sentiment d’appartenir à une race inférieure. 
Cependant il n’a pas omis non plus de lui donner les instruments de sa 
libération: les suggestions sont nombreuses, précises et réelles. 
(Engelbertz, 1989, p. 210) 
Assurément, nous ne saurions attribuer à Gélinas tous les événements qui 
s’ensuivirent; la concomitance du Refus global10 de Borduas, étant trop prépondérante. 
Nonobstant l’édition de ce manifeste, l’élaboration d’une politique culturelle11, la 
création des premiers conseils des arts
12
 et l’institutionnalisation13 de l’activité théâtrale 
ne sauraient être totalement étrangères à la pièce de Gélinas. « Manifestation anodine en 
apparence, le théâtre a cependant une influence dont il est difficile d’évaluer la portée 
exacte sur l’évolution des sociétés » (Dassylva, 1975, p. 27). 
En fait, Gélinas aura dressé la table pour Dubé dont l’instrumentalisation 
dramatique servira de courant d’affirmation de l’identité populaire; « cette dramaturgie 
porte essentiellement sur les valeurs et problèmes contemporains qui assaillent le 
conscient et l’inconscient québécois » (Ibid., p. 26). L’instrument théâtral passe ainsi de 
la passivité dénonciatrice à l’activisme. Le personnage de Tit-Coq au lieu de simplement 
subir son sort d’adultérin se régénère en Tarzan, jeune homme fougueux, idéaliste et 
rêveur mais aussi chef de bande de son quartier dans Zone (1953). Ce protagoniste de 
Dubé connaîtra certes une destinée tout aussi bouleversante que Tit-Coq mais la brièveté 
de son existence aura pour le moins été marquée par la perspective que le bonheur est 
une quête individuelle. « C’est le drame de Tarzan, le dur et le tendre, l’adolescent et 
l’assassin, “un pauvre être qu’on a voulu étouffer un jour et qui s’est révolté” » (Mathé In 
                                                 
10
 Manifeste publié en 1948 dans lequel le peintre Paul Émile Borduas critique sévèrement la société  
 québécoise dont, entre autres, la hiérarchie catholique.  
11
 Politique subséquente au rapport Massey-Lévesque sur les arts, les humanités et les sciences paru en  
   1949. 
12
 Les premiers conseils des arts seront fondés à Montréal en 1956 et en Saskatchewan en 1957. 
13
 Selon Beauchamp et David (2003), l’institutionnalisation du théâtre s’est échelonnée de 1959 à 1970.  
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Archives des Lettres canadiennes, 1976, p. 506). Tarzan tend à la liberté et à 
l’accomplissement de ses rêves par la malhonnêteté, faisant passer des cigarettes 
américaines en contrebande, ce qui  devrait le conduire éventuellement au cachot; Tit-
Coq, pour conquérir ses ambitions sera d’une moralité exemplaire mais se retrouvera 
quand même “emprisonné”, bloqué socialement et affectivement, ne pouvant plus aspirer 
à ses rêves d’une famille aimante et heureuse. « Si, chez Gélinas, le “Canadien-
Français” est le “bâtard” de l’Amérique, il en est chez Dubé le “contrebandier”, figure 
initiale et terminale de sa dramaturgie » (Beauchamp et David, 2003, p. 159). 
2.2.2 Instrument d’affirmation: Zone de Dubé  
Contrairement à Gélinas, dans l’instrumentalisation dramatique de Dubé, les 
protagonistes, bien plus que de prendre uniquement conscience de leurs vicissitudes, 
reconnaissent que les solutions doivent inexorablement passer par l’action. Cette 
reconnaissance cependant demeurera inopérante. « Les personnages s’interrogent sur 
l’action, mais sans jamais l’entreprendre. Ils portent de manière très présente l’empreinte 
de la religion. Au point qu’on pourrait parler d’une esthétique du péché » (Laurin, 
2007, p. 113). Derechef, même s’ils sont conscients qu’ils doivent se mobiliser pour 
tendre vers une évolution de leur condition sociale, ils n’en auront point l’audace 
finalement!  
Ainsi Dubé présente foncièrement les mêmes valeurs que Gélinas mais en leur 
enjoignant un caractère réflexif. La famille est encore au centre des débats mais cette 
fois-ci non comme une finalité en soi, gage de bonheur et de félicité, mais en tant que 
valse-hésitation où se confondent et se perpétuent les méandres de la société québécoise. 
Dubé « tient la famille responsable des faiblesses et des démissions de l’homme 
québécois. S’il veut aller au bout de lui-même, celui-ci doit […] s’affranchir de cette 
morale familiale à courte vue qui fait de la résignation une vertu et de la vertu une 
résignation » (Dassylva, 1975, p. 61). L’allusion qu’il faille extirper l’individu de sa 
“cellule familiale” pour qu’il puisse progresser est quasi pamphlétaire. Elle n’est pas sans 
rappeler le contexte sociopolitique québécois d’une certaine période qui n’est pas si 
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lointaine. Aussi, ce rite de passage du collectif à l’individualité nous convie-t-il à 
endosser les valeurs de la modernité. 
Empêtrés dans l’impasse de leurs contradictions, ces personnages sont 
autant de reflets d’une société dégradée jusque dans sa culture, et qui 
n’arrive pas à sortir de sa Grande Noirceur. On a parfois l’impression 
d’assister à un interminable procès, dont le verdict va se faire attendre 
jusque dans les années 1960. (Laurin, 2007, p. 113)  
Dubé lui-même commentant ses pièces y voit « une dramaturgie de la libération 
et de la délivrance, une dramaturgie qui s’emploie à crever des abcès et à remplacer une 
mythologie et des schèmes de défaite par une mythologie d’affirmation, de possession et 
d’indépendance » (Dassylva, 1975, p. 27). C’est donc sous le joug d’un théâtre de la 
catharsis que se déploie l’instrumentalisation scénique de Dubé. Tout comme le 
pressentait déjà Aristote dans l’Antiquité et plus synchroniquement Brecht, la 
dramatisation permet d’ouvrir la conscience des individus voire même de tout une 
collectivité, de l’interpeller vers un éventuel agir salvateur et d’opérer en elle une 
purification des valeurs, schèmes, croyances, us et coutumes ancestraux. « En libérant la 
catharsis, la représentation théâtrale transmet non seulement des idées claires et des 
désirs avoués et connus mais encore des idées vaguement appréhendées et plus ou moins 
bien cernées, de même que des désirs à peine soupçonnés » (Ibid.). 
Il arrive aussi que le théâtre agisse sur les représentations mentales des 
spectateurs par ce que Brecht nomme la conséquence cathartique. Pour 
que la catharsis (décrite par Aristote comme une purification qui est 
source de plaisir et qui vise à donner du plaisir) remplisse pleinement 
son rôle, il faut qu’il y ait transformation de la personnalité du 
spectateur […]. Le comédien peut alors être tenu pour le pivot de la 
catharsis. (Runtz-Christian, 2000, p. 25-26) 
Cette purification libératrice nous rappellera aussi Les Bains de la dramaturgie 
maïakovskienne. Tout comme dans la société russe, l’instrumentalisation théâtrale de 
Dubé appelle la population à se mobiliser et à effectuer un sérieux ménage auprès des 
instances asservissantes. Elle remet constamment en cause les idéologies et us antérieurs. 
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Cette dénonciation ne pourra trouver sa rédemption que dans une forme de 
renouvellement suscité par la mobilisation d’un public perméable au changement. Une 
fois la présentation scénique terminée, nous pourrions dire que l’instrumentalisation 
débute ou encore que l’esthétique fait place à la mobilisation du public. « Et ce n’est pas 
simplement l’effet du hasard si à peu près toutes les œuvres dramatiques qui ont fait leur 
marque récemment plaident à peu près toutes sans exception en faveur d’un changement 
radical du contrat social de la communauté québécoise » (Idem). Cependant, les 
oppresseurs, cette fois-ci, sont apparentés à la situation; il ne s’agit plus de conspuer 
quelconques censeurs hypothétiques mais bien de juguler une proximité familiale 
envahissante et une promiscuité religieuse réprimante, qui plus est, fataliste. Ces valeurs 
instrumentales évacuées, l’individu peut prétendre, selon Rokeach (1973), à la liberté, 
valeur terminale de sa quête. 
Lorsqu’il s’agit de scénariser la marche à suivre menant à la liberté et au 
bonheur, Dubé et Gélinas utilisent une instrumentalisation contradictoire. Chez ce 
dernier, le personnage de Tit-Coq ne peut aspirer à une forme d’accomplissement 
qu’entre les bras de Marie-Ange qui symbolise à la fois le prélude d’une vie familiale 
épanouissante et la fin d’une existence affranchie certes mais orpheline. Ainsi pour le 
protagoniste de Gélinas le salut passe inexorablement par autrui, alors que le Tarzan de 
Dubé, ne peut se satisfaire de l’amour d’une Ciboulette. Pour ce chef de gang, bonheur et 
liberté sont ailleurs, bien loin du quartier montréalais, “zone grise”, qui l’aura vu naître. 
Ainsi la voie privilégiée de la plénitude dans la dramaturgie de Gélinas est intrinsèque à 
la cellule familiale alors que pour Dubé cette quête passe nécessairement par la clef des 
champs. En termes de valeurs, Ti-Coq pourrait toujours se satisfaire de quelques 
réaménagements idéologiques de la société québécoise alors que Tarzan nécessite d’un 
grand chamboulement!  
Par contre, dans les deux œuvres, l’omniprésence de la religion et l’abdication 
endémique et viscérale qu’elle génère se solderont par un échec, constante persistante 
que nous retrouvons d’ailleurs dans toute la dramaturgie québécoise. À ce constat 
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d’échec, cette déconfiture à vau-l’eau des personnages, se greffe également le spectre de 
l’anti-héros, protagoniste soumis au fatalisme de la religion judéo-chrétienne, figure de 
proue de notre dramaturgie par laquelle se dénoncent et s’affirment la dégénérescence et 
les aspirations d’un peuple en attente de revendications. « Ces anti-héros jettent en fait 
les bases d’une nouvelle conscience, d’une critique lucide de la société en pleine 
mutation » (Laurin, 2007, p. 113). 
2.2.3 Instrument de revendication: Les Belles-sœurs de Tremblay 
Concernant les retombées d’une instrumentalisation scénique, toutes proportions 
gardées, « la création des Belles-sœurs de Michel Tremblay au Théâtre du Rideau Vert 
en août 1968 vient en quelque sorte cristalliser une prise de conscience » (Legris, Larrue, 
Bourassa et David, 1988, p. 154) analogue à l’accueil que produisit en 1954 la première 
représentation en Europe de l’Ouest de Mère Courage (1939) par le Berliner Ensemble. 
Pour les critiques parisiens, « ce fut une révélation foudroyante: ils avaient sous les yeux 
cette fameuse alternative au théâtre bourgeois qu’ils s’étaient efforcés de théoriser, et elle 
remettait tout en question » (Consolini, 1988, p. 44). Dorénavant, « l’espoir 
volontairement utopique de vouloir changer le théâtre pour mieux changer le monde » 
(Idem, p. 9) prenait source; « le théâtre politique d’analyse historique et de critique 
sociale avait enfin trouvé sa voie » (Ibidem, p. 96), et ce, tant du côté européen avec 
Brecht qu’au Québec avec Tremblay. Dans la dramaturgie populaire, Les Belles-sœurs 
fut en quelque sorte, le geste social qu’entendait Brecht. 
Outre ce précédent parallèle, les dramatisations de Brecht et Tremblay 
s’apparentent également dans leur représentation d’un insipide quotidien. Si l’univers 
brechtien est exempt de fioritures décoratives et scéniques pour laisser libre cours au 
discours, celui de Tremblay est empreint d’une parcimonie langagière et d’intrigue pour 
que le spectateur puisse focaliser essentiellement sur scène l’image fondamentalement 
carencée de sa québécitude. Dans sa critique des Belles-sœurs, parue dans Le Devoir, au 
lendemain de la première, Basile (1968) soulignera que « sur le plan de l’écriture, la 
pièce est la démonstration éclatante que le “joual” employé dans son sens peut prendre 
27  58 
    58  58 
des dimensions dans le temps et dans l’espace qui font de lui l’arme la plus efficace qui 
soit contre l’atroce abâtardissement qu’il exprime » (p. 8). 
“Un théâtre de la dépossession” est le qualificatif qu’il [Laurent 
Mailhot] a choisi cette fois pour nous présenter entre autres, des auteurs 
tels que Michel Tremblay […]. Il tente de prouver que le théâtre 
québécois est un “théâtre de la nudité, de la faim, de l’obscurité, de la 
vulgarité” et il ajoute que le “théâtre pauvre est riche: il satisfait des 
besoins élémentaires”. (Engelbertz, 1989, p. 10) 
Ces besoins élémentaires se traduiront tout au cours de la pièce des Belles-sœurs 
par l’activité familiale que constitue le collage de timbres prime. Ceux-ci se devaient de 
permettre l’acquisition éventuelle de quelques biens matériels, gages ultimes d’un 
bonheur et d’un accomplissement en devenir. Pour Germaine Lauzon, l’heureuse 
récipiendaire de ces timbres et figure matriarcale québécoise, la désillusion sera totale. 
La famille l’aura bernée en lui chapardant ses précieux timbres et ce larcin l’aura 
empêchée de tendre vers la plénitude éphémère du matérialisme. En ce sens, elle rejoint 
le personnage de Tit-Coq qui ne peut accéder au bonheur par la famille et celui de Tarzan 
qui ne peut réussir à s’échapper de sa médiocrité.  
Le thème de la famille, et tout ce qu’il implique de tiraillements, de 
refoulements et de frustrations, est une constante du théâtre québécois. 
D’Henri Deyglun à Michel Tremblay, en passant par Marcel Dubé, 
Gratien Gélinas […] la famille a été et est encore le lieu privilégié des 
affrontements de la tribu, l’arène où se sont joués et se jouent encore 
les combats qui écorchent les individus et les groupes. (Dassylva, 
1975, p. 62) 
L’écriture dramatique de Tremblay s’est avérée l’aboutissement instrumental de 
ses prédécesseurs. D’une part, « le joual des Belles-sœurs […] a marqué l’avènement de 
cette dramaturgie nationale et populaire qu’appelait de ses vœux, en 1948, Gratien 
Gélinas » (Beauchamp et David, 2003, p. 182) et d’autre part, alors que l’on reprochait à 
Dubé sa propension pour une théâtralisation américanisée, une verve assujettie aux 
modèles français et de ne mettre en scène que du formel, Tremblay présente une 
dramaturgie, qui, pour « avoir une résonance dans la collectivité, se doit dorénavant 
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d’affirmer sa québécité par son regard, ses thèmes, ses personnages et son langage. La 
dramaturgie de Tremblay sert alors de détonateur à une prise en charge inédite de la 
réalité sociale et culturelle » (Legris et al., 1988, p. 154). Beauchamp et David (2003) 
voient en Tremblay “l’incarnation” de la Révolution tranquille. La dramaturgie des 
Belles-soeurs, telle “une onde de choc” dont l’épicentre eût été l’exploitation de la langue 
populaire. 
Aussi, cette forme de dramatisation répondait aux attentes et doléances 
politiques du moment. « Il eût été impensable qu’en 1953, Marcel Dubé […] se serve du 
véritable parler populaire montréalais pour écrire Zone […]. Ce n’est qu’avec la création 
des Belles-sœurs de Michel Tremblay […] que les normes du langage ont éclaté » 
(Gruslin, 1981, p. 195). En ce sens, Tremblay venait de théâtraliser le langage populaire 
et de doter la dramaturgie québécoise de son propre moyen d’expression.  
L’occurrence de diffusion des Belles-sœurs tombait donc à point nommé. Côté 
cour, de nouvelles tendances ou approches théâtrales et instrumentalistes s’inscrivaient 
dans la dramatique québécoise. « Des praticiens-théoriciens comme Appia, Craig, 
Meyerhold, Artaud et Brecht sont maintenant l’objet d’une attention particulière, ce qui 
provoque des choix inédits » (Legris et al., 1988, p. 159). Les Treize de l’Université 
Laval ainsi que les Apprentis-Sorciers jouaient Brecht lorsque la mise en scène fut 
bouleversée par la découverte des théories de Gémier, Copeau et Artaud et la 
distanciation brechtienne. « Des créateurs européens contemporains – Étienne Decroux, 
Jerzy Grotowski et Eugenio Barba – inspirent des expériences québécoises » (Ibid.). 
Côté jardin, la “trudeaumanie” battait son plein, le Parti Québécois naissait, de 
Gaulle lançait du haut de la balustrade de l’hôtel de ville de Montréal sa célèbre citation 
– Vive le Québec libre - et nous venions, à peine, d’être “les hôtes de la planète” avec 
Expo 67, l’exposition universelle. Aussi, « le triple objectif politique énoncé par les 
animateurs de la revue Parti pris entre 1963 et 1968, à savoir “indépendance, laïcité et 
socialisme” » (Ibidem, p. 152) trouva ses fondements, ses valeurs et son exutoire dans 
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l’œuvre de Tremblay. Le public aussi s’était préalablement aguerri à un certain 
renouvellement scénique, notamment au cinéma, entre la première d’Aurore l’enfant 
martyre (1952) et la production de Valérie
14
 (1968). Ainsi, toute la conjoncture sociale 
convergeait vers une nouvelle avenue de dramatisation, en quelque sorte, une 
instrumentalisation scénique aux valeurs néo-nationalistes. 
Les Belles-sœurs fut aussi une pièce intimement liée à la question nationale et 
aux destinées politiques des Québécois. « Le théâtre, parce qu’il est art collectif dans sa 
fabrication aussi bien que dans sa communication, a tendance à rester plus proche (que 
certains autres arts) de la société dans laquelle il évolue » (Gruslin, 1981, p. 183). 
D’ailleurs, Jasmin-Bélisle, citant les propos du père Legault tenus en 1982, nous 
rappellera que le théâtre « n’est pas une démonstration, c’est une re-création, c’est une 
évasion » (1986, p. 11). Tremblay effectivement n’utilise pas l’instrumentalisation 
théâtrale pour démontrer, dénoncer ou encore réaffirmer la société québécoise comme 
jadis; sa dramaturgie opine davantage vers « un théâtre qui est toujours en évolution, qui 
doit toujours être en questionnement » (Beauchamp, 1982, p. 16); une restitution 
phénoménologique de la réalité québécoise, d’une société distincte en mal de sa langue, 
de son patrimoine et de ses rêves blessés d’autonomie et de reconnaissance. « Alors le 
théâtre devient le ferment actif d’un éveil des consciences, individuel et collectif à la 
fois » (Gruslin, 1981, p. 17). Le théâtre en appelle donc constamment à une mobilisation. 
Dans le chapitre dévolu à Gélinas dans les Archives des lettres canadiennes (1976), nous 
percevons, et cela, avant même la création de Tit-Coq et corrélativement qu’il y ait eu 
une dramaturgie canadienne-française, que son personnage de Fridolin agissait déjà 
comme un catalyseur auprès du peuple. Certes le temps n’était pas encore à la 
mobilisation mais déjà ce protagoniste espiègle et couillard donnait à réfléchir à ses 
contemporains. « On perçoit donc, dans les Fridolinades, un mouvement vers le 
spectateur; en lui présentant d’abord sa vie quotidienne et les attitudes qu’il y développe, 
l’auteur amène le spectateur à opérer un retour sur soi, “une véritable prise de 
                                                 
14
  Première québécoise d’un film ouvertement érotique réalisé par Denis Leroux en 1968. La présentation 
initiale, mettant en vedette Danielle Ouimet dans le rôle titre, eut lieu en 1969. 
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conscience” » (Archives des lettres canadiennes, 1976, p. 476). Cependant, la 
dramaturgie de Gélinas ne franchira guère la rampe de la conscientisation. D’autres 
dramaturges et comédiennes et comédiens de notre patrimoine scénographique 
dépasseront éventuellement ce niveau pour devenir beaucoup plus provocants. À ce 
chapitre, rapportons les propos de Duceppe, peut-être le plus adulé des acteurs 
dramatiques québécois. « Médium Saignant m’a engagé, où j’ai accepté de jouer le 
fédéraliste et où les gens me criaient que je n’avais pas le droit de tenir ce rôle. Le 
comédien et le personnage étaient confondus et les spectateurs étaient provoqués » (Ibid., 
p. 894). Action, provocation et réaction, telle se vit la symbiose entre la scène, les 
actrices et acteurs et le public. Lorsque cet amalgame scénique fonctionne, nous pouvons 
alors parler de mobilisation.  
Il devient malaisé, par contre, d’identifier si la facture esthétique du théâtre est 
le calque de sa collectivité ou encore, si, par sa fonction d’interpellation des valeurs 
d’une société, elle participe à sa métamorphose. Comme le soulève Hoffman Davis « The 
arts, like most really significant human behaviours, defy measurement » (2005, p. 13). 
Cependant, nous ne pouvons exclure que la dramatisation en tant qu’instrument ait 
toujours été l’apanage de quelques desseins, et cela, qu’ils soient bien orchestrés tel que 
nous les avons parcourus avec Brecht, Maïakovski et les autres, ou encore que leur 
rayonnement ait eu des répercussions insoupçonnées à l’enseigne des Belles-sœurs. Un 
possible serait qu’en auscultant le théâtre, nous obtiendrions le pouls de la société dont il 
émerge. 
Le théâtre a donc été un sismographe des perturbations et des secousses 
qui ont affecté l’ensemble des valeurs et des croyances propres à la 
collectivité; la création dramaturgique a ainsi joué à fond sa fonction 
spéculaire: elle a réfléchi, quelquefois avec des lentilles grossissantes, 
la réalité du moment. (Legris et al., 1988, p. 158) 
L’instrumentalisation du théâtre québécois s’est manifestée au travers de trois 
courants majeurs, soit comme instruments de dénonciation avec Tit-Coq de Gélinas, 
d’affirmation avec Zone de Dubé ou encore de revendication avec Les Belles-sœurs de 
27  62 
    62  62 
Tremblay. La mobilisation est présente dans chacune de ces pièces mais selon des 
intensités, des objets et des acteurs ciblés différemment. Malheureusement, dans la 
théâtralité québécoise, les efforts entrepris pour extirper de leur quotidienneté les 
spectateurs n’ont pas eu l’éclat et l’effet de la dramaturgie européenne.  
Certains théoriciens invoquent l’échec d’expériences axées sur la 
participation de l’auditoire au cours des années 1960 comme preuve 
que les deux impératifs du rituel, “l’efficacité” et la communitas, sont 
impossibles à atteindre dans une institution théâtrale qui se raccroche à 
la notion de distanciation entre acteur et spectateur. […]. 
Théoriquement et conséquemment, la résistance en raison d’aliénation 
et de réflexivité devrait rendre impossible au groupe de se lancer dans 
une authentique participation. (Drennan, 1992, p. 49) 
Cette typologie de la défaite dans la dramaturgie québécoise est endémique. Le 
public veut bien d’une image de lui-même sur scène, il est même prêt à la reconnaître, 
mais de là à franchir la ligne de la passivité pour endosser quelconque forme d’agir, il y a 
un profond hiatus. En ce sens, puisque le théâtre trouve sa raison d’être et ses finalités 
dans l’action, agirs des comédiens et comédiennes, certes, mais aussi celui du public; 
depuis quelques décennies, l’instrumentalisation fait fréquemment du surplace bien que 
les Carrier, Tremblay et Lepage aient marqué passablement l’imagerie populaire de leur 
époque. 
2.2.4 Bilan et réorientation du théâtre québécois  
Reprenant l’analogie sismographiques de Legris et al., nous prétendons avoir 
fixé les périodes charnières de ce volet québécois selon des postulats, qui, bien qu’ils 
soient aléatoires, se sont vivement faits ressentir entre 1948 et 1980 par la magnitude de 
leur dramatisation et la sismicité de leur instrumentalisation. En aval, la naissance d’une 
dramaturgie canadienne-française, l’aube identitaire québécoise; et en amont, l’après 
référendum et le retour à la légendaire fatalité québécoise du “porteur d’eau” trimballant 
en son seau toutes les misères du monde. La dramaturgie québécoise, comme ce fut le 
cas en Europe il y a quelques décennies, s’était tue provisoirement. Il faut dire que dès 
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1976, ce silence avait été quelque peu pressenti par l’arrivée au pouvoir du Parti 
Québécois. Le théâtre revendicatif, du moins le croyait-on, ayant trouvé réponse à ses 
récriminations. L’atteinte d’un but laissant souvent les auteurs sur leur lancée. Comme ce 
fut le cas métaphoriquement en poésie, les versificateurs cessant d’évoquer la lune dès 
qu’Armstrong y eut mis le pied.  
Force est de constater que la religion fut une préoccupation constante de notre 
dramaturgie. Dogmatique jusqu’en 1948, critiquée jusqu’en 1968 et tête de Turc depuis 
lors, elle est même le corollaire à d’autres finalités instrumentalistes, telles que la 
politique et la famille. Il faut dire que dans la société québécoise les liens entre la 
religion, la famille et la politique furent toujours passablement étroits, d’autant plus tissés 
serrés si le ciel du comté était d’un bleu azuré15. Pour illustrer ce propos, remémorons-
nous la saga de 1876 sur l’influence indue de la religion alors que « la vie politique de 
Charlevoix est marquée […] par un retentissant procès visant à déterminer si les prêtres 
de l’Église catholique ont influencé de manière déterminante le résultat d’une élection 
fédérale » (Gauthier, 2002, p. 1). Cependant, après la Révolution tranquille (1960), le 
pouvoir du clergé s’estompera progressivement ainsi que le célèbre slogan “Le ciel est 
bleu, l’enfer est rouge” laissant davantage de latitude aux revendications et aux valeurs 
sociales. 
Si en prémices les objectifs du théâtre sont le divertissement et l’esthétique par 
une recherche du beau, du noble et du pur; ces caractéristiques sont vite récupérées par le 
clergé pour répandre la foi. D’ailleurs, les grands classiques européens qui seront joués à 
cette époque doivent recevoir l’assentiment des instances religieuses. « Au sens propre, 
“classique” désigne ce qui doit être étudié dans les classes » (Pierron, 2002, p. 119). 
Ainsi, le seul critère d’approbation devenait la propension d’édification de l’œuvre 
auprès des ouailles scolaires. Par la suite, avec Gélinas, le théâtre se fera objet de 
                                                 
15
 Rappelons que l’Union nationale, branche conservatrice québécoise, est un parti instauré et dirigé par  
    Maurice Duplessis qui fut  premier ministre du Québec de 1936 à 1939 et de 1944 à 1959, Les différents 
    partis conservateurs sont traditionnellement représentés par la couleur bleu en opposition à leurs éternels 
    adversaires libéraux qui arborent un coloris rouge. 
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dénonciation des différents avatars qui sévissent quotidiennement auprès du public 
canadien-français. Puis, Dubé introduira le schème de la catharsis dans la dramaturgie 
québécoise rejoignant ainsi en quelque sorte Aristote. Le théâtre antique usait déjà d’une 
forme d’instrumentalisation pour amoindrir les penchants indésirables et la lubricité de la 
population; Dubé l’utilise dans le but de conscientiser la collectivité sur 
l’invraisemblance de certaines croyances et ultimement l’amener à rompre ses chaînes 
religieuses, familiales, politiques et sociales qui l’asservissent. Pour terminer, 
l’instrumentalisation de Tremblay, écriture revendicative voire provocatrice, devient 
mobilisatrice en soi. Théâtre du nihilisme, représentation du vide, geste social puisqu’il 
permet au public d’apprécier sa médiocrité même si finalement, il ne va rien y changer. 
Sans trop nous avancer, nous constatons une relation entre la position physique 
du public durant une prestation dramatique et la propension de cet auditoire à la 
mobilisation. En parcourant l’instrumentalisation européenne, nous remarquons que les 
périodes particulièrement effervescentes au niveau d’un agir social furent celles 
également où le spectateur, n’ayant point de place assignée, devait user de stratégies et 
parfois même se tirailler pour sauvegarder ou conquérir une position lui permettant de 
suivre la pièce. Parallèlement, le théâtre québécois, hormis quelques rares exceptions 
relevant davantage d’une vision postmoderniste (Lepage, Gauvreau, etc.) désireuse de 
fracasser les cadres coutumiers de la mise en scène, s’en est toujours tenu à positionner le 
public sur des strapontins situés en face de la scène, marquant ainsi une césure et une 
distanciation
16, isolant l’action scénique de la passivité du public. Notons que le théâtre 
québécois ne génère guère de mobilisation; l’instrumentalisation ne dépassant guère la 
conscientisation. Tout nous porte à croire qu’un environnement chahuteur où le 
spectateur doit défendre son territoire physique et son droit d’entendre les actrices et les 
acteurs prédispose à une transposition dans la société de cette attitude revendicatrice.  
                                                 
16
  Prise dans son sens usuel. Ne pas confondre avec la distanciation devant produire un “effet d’étrangeté” 
théorisée par Brecht.  
27  65 
    65  65 
Synthétiquement, le bilan de la dramaturgie québécoise de 1948 à 1980 se 
résume comme suit: trois courants, trois instrumentalisations différentes mais très peu de 
mobilisation collective (Cf. tableau 3). Le théâtre, représentation de la société, n’attend-il 
pas tout comme cette dernière l’avènement d’un public plus aguerri, un auditoire sensible 
à de nouvelles avenues et valeurs? Et il le trouvera, mais ailleurs, durant la période 
s’échelonnant de 1981 à 2010. Au cours de ces trois décennies, l’art scénique québécois 
se sera totalement dissocié des luttes nationales ou encore nationalistes pour 
s’universaliser, et ce, tant en ce qui a trait à l’auditoire qu’aux valeurs véhiculées. 
Pensons notamment à la création du Cirque du Soleil en 1984 et dont la facture théâtrale 
ne cesse de sillonner le monde, ou encore, à la pièce Broue dont la thématique populaire 
ne laisse personne indifférent. Inaugurée en 1979, jouée pour la première fois en anglais 
en 1982 et exportée la même année, l’universalité des valeurs transmises dans Broue fait 
que d’une façon ou d’une autre toute société s’y reconnaît. Également que dire de la 
Ligne nationale d’improvisation (LNI) qui vit le jour au Québec en 1977 et qui se 
produisit dès 1981 en Europe; la catégorisation des styles et les thèmes retenus étant 
également universalisables. Aussi, les festivals Juste pour rire, TransAmérique et Coups 
de théâtre (festival international de théâtre pour la jeunesse) qui s’en trouvèrent à 
internationaliser encore davantage la dramaturgie québécoise. Dans l’exposé de la 
situation des États généraux sur l’Éducation de 1995-1996, les participants aux assises 
feront mention de l’universalité de la culture québécoise en soulignant que les arts 
« ouvrent la voie à l’expression de soi et de son imagination créatrice ainsi qu’à une 
forme de communication universelle » (Gouvernement du Québec, 1996c, p. 10).  
Depuis les premiers États généraux (1981), le théâtre québécois s’est 
pourtant métamorphosé. Au moment des premiers États, il est, sans le 
savoir, en train de perdre sa fonction nationaliste […]. Et sans être 
nationaliste, le théâtre des années 80 et du début des années 90 a été un 
théâtre très national: les références des artistes, tant en écriture qu’en 
jeu et en mise en scène, étaient québécoises. Sans être fermé aux 
influences étrangères, ce théâtre était majoritairement sui generis. 
L’arrivée des festivals internationaux, de la diffusion accrue de nos 
spectacles à l’étranger et le développement de la circulation et des 
échanges d’artistes ont multiplié les points de référence; depuis une 
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dizaine d’années, les pratiques émergentes sont énormément en 
dialogue avec des démarches d’ailleurs avec lesquelles elles ressentent 
des affinités. (Lefebvre, 2007, p. 33-34) 
Évidemment, il subsiste encore au Québec quelques troupes ou groupuscules 
produisant un théâtre revendicatif ou subversif mais nous avons sciemment ignoré les 
productions plus marginalisées, telles que le théâtre féministe, expérimental, noir, etc., et 
cela, non que l’instrumentalisation n’y soit pas omniprésente ou encore que les valeurs 
proposées s’avèrent inintéressantes, bien au contraire, mais davantage parce que leur 
public dorénavant relativement restreint ne se prêtait guère à une quelconque forme de 
généralisation. C’est à ce titre que les Carrier (La guerre, yes sir!, 1968), Loranger 
(Médium saignant, 1969), Lepage (Le temps d’une vie, 1973 et La Complainte des hivers 
rouges, 1974), Boucher (Les fées ont soif, 1978) et bien d’autres ne furent pas retenus. 
Par contre, un nouveau public, qui jusque-là, était pratiquement laissé-pour-compte, 
paraît subitement sourdre dans le paysage de la dramaturgie québécoise au milieu des 
années soixante-dix. Il s’agira du théâtre pour enfants. « Les critères et les intentions 
restent les mêmes, les cadres changent, le Théâtre Québécois évolue » (Engelbertz, 1989, 
p. 293). 
La dramaturgie québécoise identitaire des années 70 a multiplié les 
reflets plus ou moins fidèles de la réalité socio-culturelle. Or ce “théâtre 
politiquement et socialement engagé, qui avait fait florès au tournant 
des années 70, a mal survécu à la complexification des enjeux sociaux 
et à l’effondrement relatif des idéologies de gauche dans les années 
80”. (Godin In Lafon, 2001, p. 57) 
D’ailleurs, 1980 correspond selon Beauchamp (1982), à la fin de la période la 
plus prolifique du théâtre destinée aux enfants, notamment en ce qui a trait au nombre de 
pièces et de troupes ayant vu le jour. Cette année-là suit aussi de « près la reconnaissance 
officielle du théâtre pour enfants par le ministère des Affaires culturelles du Québec en 
1978 » (Beauchamp, 1982, p. 6). Comme si subitement l’instrumentalisation éprouvait 
moins la nécessité de se référer à une dramaturgie destinée exclusivement aux adultes; 
l’espoir de changer le monde, d’établir de nouvelles valeurs passant dorénavant par un 
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auditoire beaucoup plus ciblé, captif et scolastique par surcroît. Cette nouvelle tendance 
s’immiscera alors au fil des différents curriculums scolaires.  
Dès lors, un premier questionnement surgit à l’égard du rôle, des finalités et de 
la place qu’occupe le théâtre dans le curriculum scolaire québécois. Qu’en est-il de 
l’enseignement de l’art dramatique dans les écoles primaires du Québec? Quels sont les 
tenants et aboutissants curriculaires de l’art dramatique? Quelles seront les valeurs 
véhiculées? De quelle façon la valeur d’individualité de la modernité peut-elle servir une 
théâtralité communément collective? Et quels seront les acteurs du domaine scolaire 
mobilisés par l’art dramatique? 
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3. PRÉSÉANCE DES VALEURS MODERNES SUR LE STATUT ET LE 
DÉVELOPPEMENT CURRICULAIRES DE L’ART DRAMATIQUE  
Dans ce sous-chapitre, en parcourant les documents gouvernementaux ayant 
trait à l’art dramatique, nous nous proposons de situer l’évolution idéologique de cette 
discipline ayant mené à son présent statut au sein du curriculum scolaire québécois et à 
l’émergence de nouvelles valeurs humanistes. Aussi, nous recueillerons dans le 
Programme de formation de l’école québécoise (2001) et Le Renouveau pédagogique 
(2005), qui sont en fait les aboutissants de changements conceptuels survenus au cours 
des cinquante dernières années, différentes approches inhérentes à cette discipline 
artistique qui relèveraient, elles aussi, d’une certaine forme d’instrumentalisation.  
3.1 En scène: le discours des instances gouvernementales 
Depuis la parution du Rapport Parent en 1964, l’éducation a continûment été 
prépondérante à l’égard d’un enseignement esthétique. Certes, ce ne fut pas toujours avec 
virulence que l’éducation fit la promotion d’une esthétique comme en font foi d’ailleurs 
les États généraux de 1986 alors que l’on s’interrogeait même sur la pertinence d’un 
enseignement artistique scolaire, suggérant que « les loisirs et la culture pourraient 
devenir des responsabilités municipales » (Gouvernement du Québec, 1986a, p. 17). 
Également, dans la synthèse où nous retrouvons les recommandations principales de ces 
États généraux, on reconnaissait « de manière efficiente à l’école une double vocation, 
d’ordre cognitif et de formation plus globale de la personne, en insistant sur le premier 
pôle. C’est-à-dire que l’on s’attachera surtout au développement cognitif de l’élève » 
(Gouvernement du Québec, 1986b, p. 40-41).  
Mis à part ces quelques digressions sporadiques, c’est davantage une pléthore 
d’arguments plaidant en faveur de l’appréhension et de l’intégration des arts dans le 
curriculum que nous retrouvons au fil des travaux de la Commission royale d’enquête sur 
l’enseignement (1964), des livres vert (Gouvernement du Québec, 1977), orange 
(Gouvernement du Québec, 1979) et blanc (Gouvernement du Québec, 1982), des États 
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généraux de 1986 et 1996, ainsi que dans les différents programmes de formation mis de 
l’avant dans les écoles de niveau primaire. D’ailleurs, nous ne faisons que corroborer les 
propos émis par Lemerise (1997) alors qu’elle livrait ses conclusions concernant la place 
faite historiquement aux arts par le ministère de l’Éducation du Québec à travers les 
différents curriculums.  
J’ai pris soin de consulter un nombre important de documents officiels 
publiés par le ministère de l’Éducation depuis le rapport Parent et on 
doit reconnaître que les arts sont généralement intégrés au projet 
éducatif. Il n’y a pas de documents officiels qui affirment ouvertement 
que les arts devraient quitter l’arène de l’école. (p. 60) 
Ce qui constitue cependant un changement important, c’est qu’au cours des 
années, le discours du MELS
17
 portant sur l’enseignement des arts s’est profondément 
modifié passant d’une recherche de l’esthétique à une vision instrumentaliste de l’art 
dramatique. D’ailleurs en éducation, l’instrumentalisation n’est-elle pas constamment à 
l’affût de la politique ? « L’éducation est inséparable de la politique […]. Toute 
éducation dépend d’une option politique » (Reboul, 1977, p. 79). Au lendemain de la 
Révolution tranquille, l’idéalisation que pressentaient les instances politiques en matière 
d’esthétique n’étaient-elles pas simplement au service, sinon un instrument, de 
l’idéologie libérale montante ? 
3.1.1 Rapport Parent 
Le rapport de la Commission royale d’enquête sur l’enseignement 
communément appelée Le Rapport Parent ou encore La commission Parent, dont les 
recommandations se sont finalement soldées, entre autres, par les créations du ministère 
de l’Éducation et du Conseil supérieur de l’éducation, établissait déjà en 1964 un constat 
passablement critique envers la formation transmise dans les écoles primaires 
québécoises, jugeant son enseignement obsolète et carencé, et ce, notamment par sa 
négligence à promouvoir d’autres avenues que les disciplines traditionnelles, dites 
                                                 
17
 Le ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport du Québec (MELS) a été fondé en 2006. Il supplée au  
 ministère de l’Éducation, lui-même fondé en 1964. 
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“nobles” pour emprunter l’expression de Carasso (2005), qui dirigea l’Association 
nationale de recherche et d’action théâtrale en France durant plus d’une décennie.  
L’école élémentaire est dépassée qui n’avait comme rôle que 
d’enseigner à lire, à écrire et à compter suffisamment pour permettre à 
chacun de se débrouiller dans la vie. L’école élémentaire est 
anachronique si elle se contente de fournir à l’école ce mince bagage au 
lieu de l’aider à se forger de solides instruments intellectuels qui lui 
permettront de se développer presque indéfiniment; elle est insuffisante 
si elle néglige les aptitudes manuelles et artistiques des 
enfants. (Commission royale d’enquête sur l’enseignement dans la 
province de Québec, p. 88) 
La Commission rompait ainsi avec « l’idéologie de conservation, qui avait 
prévalu jusqu’alors » (Lenoir et al., 2005, p. 641); mouvement engendré suite à « la prise 
du pouvoir par le Parti libéral, porteur d’une idéologie de rattrapage » (Idem). Cette 
impulsion nécessitera un délestage progressif des humanités et du système éducatif 
français afin de projeter l’éducation vers une perspective davantage pragmatique et 
instrumentale, vocables qui se prêtent aisément à l’industrialisation, à la démocratisation 
de l’enseignement et à la productivité. 
La réforme initiée par le rapport Parent, réforme qui conduit à évacuer 
le modèle français sous-jacent pour inscrire l’école québécoise dans la 
logique anglophone nord-américaine, pragmatique et instrumentale, et 
à l’ouvrir aux influences de l’idéologie néolibérale qui se met 
progressivement en place dès les années 1960. (Ibid., p. 658) 
Dans cette visée, les élèves sont davantage perçus comme des agents 
économiques en progression, qu’il advient de former, sans trop informer toutefois, pour 
servir une industrie en pleine expansion. « Subordonner l’éducation à “l’économie de la 
connaissance”, refaçonner l’école en une entreprise productrice de “capital humain”: telle 
est l’orientation de plus en plus manifeste des changements en cours » (Laval, Vergne, 
Clément et Dreux, 2012, p. 274). D’ailleurs, « il est fort rare, si le cas existe, que l’on 
entreprenne une révision des programmes pour des raisons pédagogiques » (Dottrens, 
1964, p. 38). « Bref, en éducation, dès lors que des décisions importantes sont prises, cela 
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signifie que certains buts sont clairement favorisés » (Vandenberghe et Leuven, In 
Paguay, Crahay, et De Ketele, 2010, p. 59). Lenoir et al. (2005) relèvent également dans 
la documentation gouvernementale quelques passages qui ne laissent guère de place à 
l’interprétation sur l’instrumentation des arts qu’entend faire l’État par l’entremise du 
MELS. 
Le projet éducatif national « s’inscrit dans un projet de société » 
(Conseil supérieur de l’Éducation, 1981, p. 40), puisque le système 
scolaire « représente un instrument privilégié d’intégration au service 
du pouvoir social. Il est un produit de l’État. Les gouvernements en 
place s’en servent pour traduire certaines idéologies » (Gouvernement 
du Québec, 1979, p. 35). On ne pourrait guère être plus explicite. 
(Lenoir In Favre, Hasni, Reynaud, 2008, p. 46) 
Ainsi, la place des arts dans le curriculum demeure-t-elle davantage une 
intentionnalité qu’une prescription. Par contre, la Commission royale d’enquête (1964) 
évoque déjà que l’enseignement élémentaire doit « habituer l’écolier à comprendre, à 
distinguer, à voir d’un œil critique, à s’informer, à approfondir, à juger objectivement, à 
développer ses talents et ses goûts » (p. 98), affirmations qui conduiraient 
anticipativement au développement des compétences transversales. D’autant plus que, 
toujours selon les recommandations de la Commission Parent (1964), le projet éducatif 
doit s’inscrire dans une démarche de l’école active où l’enseignement élémentaire se 
devra de stimuler « chez l’élève les activités personnelles et culturelles. C’est donc la 
formation plus que l’information que l’école élémentaire doit s’assigner comme but » 
(Idem), reprenant ainsi un discours économique. Cependant, rien de plus éloquent 
concernant l’enseignement du théâtre ou encore de l’art dramatique ne surgira de ce 
rapport; les préoccupations et l’engouement scénique de l’époque étant davantage 
tournés vers le septième art. Loin de dénigrer ce rapport, dont la majorité des aspects ont 
toujours cours aujourd’hui, notons que malgré qu’il escamote le théâtre et l’art 
dramatique, ne les mentionnant même pas, par ailleurs, il témoigne néanmoins d’une 
préoccupation d’inscrire l’esthétique dans le programme scolaire. 
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3.1.2 Livre vert 
Le Livre vert est davantage explicite concernant la place des arts et de leur 
instrumentalisation. Entre autres, dans les finalités de l’éducation pouvons-nous parcourir 
« qu’en dépit des nombreuses influences et des multiples intervenants qui la 
concurrencent et la complètent, l’école est encore pour longtemps le lieu privilégié […] 
du développement de la culture » (Gouvernement du Québec, 1977, p. 5). L’école fut, est 
et demeurera donc un lieu de reconnaissance culturelle. De plus, ce document dresse les 
paramètres autour desquels l’éducation artistique devrait s’articuler.  
Fournir à l’élève des occasions de découvrir les différents moyens 
d’expression artistique; développer sa sensibilité, sa créativité et son 
goût à l’endroit des différentes formes d’expression artistique; amener 
l’élève à vivre […] des expériences concrètes et structurées 
d’expression esthétique. (Idem, p. 8) 
Également, l’une des fonctions dévolue à l’école par le Livre vert (1977) est 
d’être « un lieu d’insertion culturelle » (p. 6), incursion qui se veut à la fois « une 
pratique culturelle ouverte sur le monde actuel mais aussi sur l’histoire » (Idem), une 
« exploration du monde de la pensée » (Ibidem) ainsi qu’une « acquisition des 
indispensables outils d’analyse qui permettent des choix personnels face aux nombreuses 
sollicitations des cultures qui nous cernent de toutes parts » (Ibidem). Succinctement, une 
démarche culturelle de l’école s’ouvrant vers l’extérieur pour lui permettre 
d’appréhender la culture universelle. Ce discours est concomitant à ce qui se produit 
simultanément dans le domaine théâtral: dramaturgie et pédagogie désirant aussi 
s’aligner vers des valeurs d’universalité. 
Pour ce faire, Le livre vert dresse des objectifs spécifiques de formation, 
transmettant ainsi à l’art ses toutes premières finalités pédagogiques et, par le fait même, 
supplantant les énoncés d’intention du Rapport Parent. Bien qu’une volonté d’insuffler 
les arts au cœur du curriculum s’instaure progressivement, ils ne jouissent toujours pas 
d’une plage horaire et d’un statut distinctif clairement reconnus. D’ailleurs, aucune 
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structure particulière concernant les modalités d’implantation d’un enseignement 
esthétique dans le cursus scolaire n’émerge de ce document. Ce n’est pas d’aujourd’hui 
que les arts ont maille à partir avec cette notion de reconnaissance. Elle sera également 
un sujet de polémique des premiers États généraux de l’éducation que nous examinerons 
d’ores et déjà. 
3.1.3 États généraux de 1986 
Comme nous l’avons vu précédemment, ces audiences de 1986 s’ouvrent sur 
des perspectives passablement mitigées. Des participantes et des participants 
s’interrogent encore sur le bien-fondé de l’enseignement des arts en contexte scolaire 
(Gouvernement du Québec, 1986a) alors que le curriculum de 1981 (ordre primaire) 
confirme déjà en « l’existence d’un champ des arts à l’école qui regroupe quatre 
disciplines artistiques, la danse s’ajoutant aux arts plastiques, à la musique et à l’art 
dramatique » (Audet et Saint-Pierre, 1997, p. 60). De plus, « le régime pédagogique 
stipule (également) que les écoles doivent obligatoirement consacrer deux périodes 
d’enseignement de l’art par semaine au primaire » (Idem). Ces États généraux 
(Gouvernement du Québec, 1986a) préconiseront aussi « dans la formation […] une 
reconnaissance égale au culturel et au technologique » (p. 22). Ce qui n’empêchera pas, 
par ailleurs, les participantes et les participants d’inscrire unanimement la culture comme 
valeur universelle et intemporelle à promouvoir, et cela, au même titre que les lois 
régissant la magnanimité, la bienveillance, la miséricorde, la bonne foi, etc. Savoureux 
retour aux “anachronismes” dénoncés par la Commission royale d’enquête près d’un 
quart de siècle auparavant! 
Nous comprenons bien la perplexité qui attendait les intervenantes et les 
intervenants au sortir du colloque de ces États généraux de 1986 en ce qui a trait à leurs 
recommandations sur l’enseignement des arts. Durant la décennie qui s’ensuivit, force 
rapports, projets de loi et modifications vinrent modifier la place des arts en milieu 
scolaire. Notons, entre autres, le Rapport Arpin (1991) portant sur Une politique de la 
culture et des arts ainsi qu’à l’adoption de la politique culturelle de 1992, intitulée La 
  75  75  75 
 
politique culturelle du Québec. Notre culture, notre avenir. Maints exemples viennent 
ainsi confirmer d’une volonté de donner plus de suite et de latitude à l’enseignement 
esthétique mais d’aucuns semblent vouloir en assumer l’initiative. En cours de route, il y 
aura bien quelques discours sur l’indissociabilité de l’éducation et de la culture, dont 
celui du Premier ministre, Lucien Bouchard, en 1996, soit en tout début de mandat. 
Même si ces propos furent tenus depuis plusieurs années, il demeure néanmoins ambigu 
de saisir la portée qu’eut cette intentionnalité gouvernementale sur le développement de 
la culture. D’ailleurs, Inchauspé dans une critique de cette “mission culturelle” que s’était 
donnée Monsieur Bouchard en dira « qu’il y manque l’essentiel, qui justement constitue 
la culture, les liens entre les acquis scolaires, leur synthèse, leur sens. […]. La 
perspective culturelle dans les matières exige justement le renforcement des liens entre 
les choses apprises (In Audet et St-Pierre, 1997, p. 108). Nonobstant que le discours du 
Premier ministre semble empreint de démagogie, il souligne néanmoins l’intention 
gouvernementale d’inscrire « le système d’éducation au cœur de sa mission culturelle » 
(Idem, p. 11).  
Ce climat d’incertitude où s’entremêlent statu quo et effervescence est décrit 
métaphoriquement par Pujas et Ungaro (1999) lorsqu’ils soulèvent que « l’éducation 
artistique a toutes les allures du serpent de mer. Insaisissable, fuyant, approchant de la 
rive mais n’y abordant jamais. En d’autres mots, on a l’impression d’en parler d’autant 
plus qu’on la maîtrise moins, et que personne n’arrive à la circonvenir » (p. 7). Il 
s’écoulera près de dix ans avant d’en arriver à un consensus. 
3.1.4 États généraux de 1995-1996 
Il aura fallu attendre jusqu’aux États généraux de 1995-1996 avant qu’une 
forme de mobilisation prenne place. D’entrée de jeu, dans l’exposé de la situation, il est 
stipulé que ces instances sont « un véritable appel à se ressaisir » (Gouvernement du 
Québec, 1996b, p. 1), formulation empruntée également au Rapport Parent. D’ailleurs, 
tous les documents relatifs à ces États généraux sont une ode authentique à l’égard de 
valeurs davantage humanistes. Non seulement nous y retrouvons une critique 
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passablement étoffée des curriculums et des programmes antérieurs, auxquels il est 
reproché de privilégier un enseignement plus scientifique qu’esthétique, mais de plus, 
elle en propose une profonde restructuration. « Nous estimons que les curriculums 
actuels n’ont pas la richesse et l’équilibre suffisants et c’est pourquoi nous proposons de 
les restructurer pour en rehausser le niveau culturel » (Gouvernement du Québec, 1996a, 
p. 19).  
Dans son rapport final, la Commission des États généraux de 1995-1996, 
formule deux énoncés d’une importance primordiale. Primo, ce document promulgue 
différentes possibilités de débouchés pour l’art, pavant ainsi la voie à une forme 
d’instrumentalisation de l’esthétique. Secundo, il définit les objectifs et ambitions d’un 
enseignement artistique.  
L’étude et la pratique des arts ouvrent la voie au monde de la 
sensibilité, de la subjectivité et de la créativité. Les arts témoignent 
aussi de l’histoire et de l’évolution de l’humanité. Il est nécessaire 
d’initier les élèves à ces formes de communication et d’expression de 
soi. Cette initiation se fait par l’apprentissage des principes et 
techniques de base des disciplines artistiques à l’intérieur de cours mais 
elle doit se prolonger par la fréquentation de lieux culturels, le contact 
avec les artistes et par le souci d’organiser une vie artistique intense 
dans l’établissement scolaire. C’est ainsi que l’on suscitera et stimulera 
le goût des arts chez les élèves. (Idem, p. 21) 
En balisant objectivement les voies de l’esthétique, la Commission des États 
généraux sur l’éducation répondait aux attentes de rehaussement culturel proposé par le 
« Conseil supérieur de l’éducation (1982) qui, dans un avis sur les curriculums du 
primaire et du secondaire, avait signalé des améliorations souhaitables pour que l’école 
joue mieux son rôle d’initiation culturelle » (Audet et Saint-Pierre, 1997, p. 13). Une 
demande similaire émanait également du Groupe de travail réuni pour réformer le 
curriculum. Il émit des recommandations au ministère de l’Éducation de l’époque pour 
que soient apportées des « modifications aux contenus d’enseignement du primaire et du 
secondaire dans la perspective d’en relever le contenu culturel » (Idem). D’autres 
demandes non équivoques et porteuses du même message parvinrent aussi de 
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représentations faites auprès du Gouvernement par la communauté scientifique en 
éducation. Reconnaissons cependant l’ambiguïté que soulève ce rehaussement du 
contenu culturel. Politiciens, chercheurs, artistes et éditeurs de manuels scolaires 
pouvaient-ils avoir une commune perspective de cet épanchement de la culture ? Quoi 
qu’il en soit, ces revendications se concrétisèrent par le Programme de formation de 
l’école québécoise paru en 2001 et Le renouveau pédagogique (2005) qui s’ensuivit. 
3.1.5 Programme de formation de l’école québécoise et Renouveau pédagogique 
Le Programme de formation de l’école québécoise, contrairement aux 
précédents programmes disciplinaires parus tout au cours de la décennie 80 et qui 
préconisaient un « ensemble d’objectifs [devant être atteints par les élèves] pour obtenir 
une reconnaissance d’étude » (Legendre, 2005, p. 1091), est axé sur le développement de 
compétences. Celles-ci devant s’articuler à partir de trois axes constituant la mission de 
l’école, soit d’instruire, de socialiser et de qualifier. « Le concept de compétence retenu 
dans le Programme de formation se définit comme suit: un savoir-agir fondé sur la 
mobilisation et l’utilisation efficace d’un ensemble de ressources » (Gouvernement du 
Québec, 2005, p. 4). Cette notion d’un “savoir-agir” nous rappelle qu’un « programme 
axé sur le développement de compétences vise, entre autres choses, à ce que les 
connaissances puissent servir d’outils pour l’action comme pour la pensée, qui est aussi 
une forme d’agir » (Idem, p. 5). Le concept de compétences requiert certes 
l’appréhension de situations complexes et l’apprentissage de connaissances mais encore 
faut-il qu’elles puissent être mises en œuvre par l’apprenant dans des circonstances 
significatives et en temps opportun. « La plupart des connaissances accumulées à l’école 
restent inutiles dans la vie quotidienne, non parce qu’elles manquent de pertinence, mais 
parce que les élèves ne se sont pas exercés à s’en servir dans des situations concrètes » 
(Perrenoud, 1998a, p. 4). Finalement, puisqu’une compétence requiert d’une part des 
connaissances et d’une autre la façon de s’en servir, avant même de tergiverser sur la 
refonte de programme, il faudrait s’interroger sur les priorités de l’école à savoir si elle 
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accorde davantage de temps à l’acquisition de savoirs ou à l’actualisation de ces derniers, 
quitte à en réduire le nombre et la diversité.  
Chaque jour, l’expérience montre que des personnes qui sont en 
possession de connaissances ou de capacités ne savent pas les mobiliser 
de façon pertinente et au moment opportun, dans une situation de 
travail. L’actualisation de ce que l’on sait dans un contexte singulier 
[marqué par des relations de travail, une culture institutionnelle, des 
aléas, des contraintes temporelles, des ressource…], est révélatrice du 
“passage” à la compétence. Celle-ci se réalise dans l’action. (Le Boterf, 
1994, p. 16)  
De ce fait, Le Boterf situe le concept de compétence à un “savoir-mobiliser”. En 
ce sens, l’art dramatique dans ses visées instrumentalistes, messagère de valeurs et d’un 
procédurier avivant généralement la mise en œuvre actualisée des apprentissages, nous 
apparaît une discipline toute tracée pour produire cette mobilisation, et ce, autant au 
niveau de l’interprétation par les élèves que par la prise de conscience qu’encoure le 
public.  
Une autre caractéristique du Programme de formation pouvant favoriser 
l’appréhension des arts, et plus spécifiquement celle de l’art dramatique, a trait aux 
courants de pensée dont il est tributaire, soit le constructivisme avec un apport 
behavioriste. « Certains apprentissages que doit développer l’élève bénéficient de 
pratiques d’inspiration behavioriste axées, notamment, sur la mémorisation de savoirs au 
moyen d’exercices répétés » (Perrenoud, 1998a, p. 3), alors que d’autres concernant le 
« développement de compétences et la maîtrise de savoirs complexes, font appel à des 
pratiques basées sur une conception de l’apprentissage d’inspiration constructiviste » 
(Ibid.). Ces deux courants siéent parfaitement à l’apprentissage de l’art dramatique. 
D’une part, les aspects mnésique et répétitif (behavioristes) sont largement sollicités par 
une production dramatique et, également, parce que la scénographie requiert l’apport de 
toute une panoplie de connaissances, de savoir-faire, de procéduriers et d’éléments 
d’interaction et d’interrelation relevant essentiellement du constructivisme. Nous 
pouvons nous interroger sur l’acuité des personnels scolaires à manier ces différentes 
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approches. Aussi, nous avons peine à croire que les références à des épistémologies 
behavioriste et constructiviste dont s’imprègne le Programme de formation de l’école 
québécoise puissent faire partie du sens commun des personnels scolaires. D’ailleurs, 
Morf (1994) établit un constat et les conditions incontournables à leur utilisation 
pédagogique. 
La richesse de ces didactiques dépend de deux conditions: 
premièrement, l’épistémologie de l’enseignant doit être adéquate, c’est-
à-dire que sa propre image du savoir doit se prêter à une didactique de 
reconstruction et deuxièmement, la lecture de l’activité cognitive de 
l’élève doit être pertinente pour ses stratégies didactiques. Il est évident 
qu’actuellement ces conditions ne sont que rarement satisfaites. (p. 31) 
De cela, que nous traitions d’un courant behavioriste, constructiviste ou autres, 
cela nécessite une prise de position; « des ruptures épistémologiques beaucoup moins 
tranquilles » (Larochelle et Bednarz, 1994, p. 5) que celles que voudrait bien nous faire 
accepter le MELS. Certaines idéologies ou manière d’élaborer les savoirs ne peuvent que 
difficilement cohabiter, du moins dans le même axiome ou énoncé d’intention 
pédagogique.  
Un autre aspect du Programme de formation est qu’il suggère le 
décloisonnement des disciplines. Ces dernières se recoupent en six grands domaines 
d’apprentissage. Outre les arts, nous retrouvons: les langues, la mathématique, la science 
et technologie, l’univers social et le développement personnel. Chacun de ces domaines 
est susceptible d’interaction avec les autres et d’établir des liens et des relations devant se 
concrétiser par une meilleure compréhension d’un savoir ou d’une réalité. 
 Ainsi, certaines compétences pourront-elles être assimilées dans leur 
transversalité. « Ces compétences sont dites transversales en raison de leur caractère 
générique et du fait qu’elles se déploient à travers les divers domaines d’apprentissage » 
(Idem, p. 7). Les arts par leur propension naturelle à s’immiscer dans toutes les sphères 
d’activités s’avèrent alors une voie à privilégier en éducation dans une approche par 
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compétence. « D’autant que jamais plus qu’aujourd’hui n’aura été suggéré le recours à 
des activités dites transversales pour lier les apprentissages à la variété de leurs 
applications et à la complexité de tous les réinvestissements possibles » (Bouyssou, 
Rossano et Richaudeau, 1996, p. 210).  
Ces six (6) domaines de formation se ramifient ensuite en quatorze (14) 
disciplines. Pour chacune, le Programme de formation définit les compétences et les 
savoirs essentiels propres à la discipline. Par contre, la portée des compétences 
disciplinaires est beaucoup moindre que celle des compétences transversales, qui, elles, 
sont omniprésentes autant dans les domaines de formation que dans ses ramifications 
disciplinaires.  
Il faut voir dans les compétences transversales la résultante de la « convergence, 
de l’intégration et de la synthèse de l’ensemble des acquis au fil des jours » 
(Gouvernement du Québec, 2005, p. 7). Elles ont comme but de former l’élève et de le 
préparer à « vivre dans une société où les situations et les interactions sont complexes, 
difficilement prévisibles et en évolution constante » (Idem). Elles recoupent ainsi les 
finalités des domaines généraux de formation qui touchent à des « dimensions de la vie 
contemporaine […]. Ils [domaines généraux de formation] permettent à l’élève de relier 
entre eux les divers domaines de connaissance et de porter un regard critique sur les 
éléments de son environnement personnel, social et culturel » (Ibidem).  
Le schéma 2 qui suit témoigne de cette interaction entre les domaines généraux 
de formation, les compétences transversales et les domaines d’apprentissage. Une 
synergie entre ces trois composantes doit s’effectuer pour que puisse transcender auprès 




















Schéma 2: Programme de formation de l’école québécoise (Gouvernement du Québec, 
2001, p. 8) 
De ces six domaines d’apprentissage, comme nous l’avons mentionné, l’un 
d’eux est le domaine des arts et s’arborise en quatre disciplines académiques, soit les arts 
plastiques, la danse, la musique et l’art dramatique (Cf. schéma 3). L’objectif général du 
domaine des arts pour l’élève est « d’apprendre à créer, à interpréter et à apprécier des 
productions artistiques de façon à intégrer la dimension artistique dans sa vie 
quotidienne » (Idem, p. 190). Cette objectivation d’une éducation esthétique vient 
confirmer en quelque sorte une place significative aux arts dans le curriculum. Ceci 
d’autant plus qu’elle s’accompagne de modalités fonctionnelles, d’attentes spécifiques et 
d’un procédurier de réalisation. Les arts cessent ainsi d’être perçus comme des 
disciplines aléatoires, qui sont libres d’être enseignées si l’échéancier du programme des 
matières “ importantes” l’autorise ou encore influencées par le “bricolage” de la fête des 
Mères qu’il faut bien confectionner pour grand-maman! 
La formation artistique, dans les deux mêmes disciplines inscrites en 
continuité à l’horaire de l’élève tout au long du primaire, se réalise par 
l’apprentissage du langage, des techniques de base et des principes 
particuliers à chacune. L’élève est amené à inventer, à interpréter et à 
apprécier des œuvres. Le contact avec des œuvres d’hommes et de 
femmes d’hier et d’aujourd’hui, d’ici et d’ailleurs, lui permet de 
développer son esprit critique et son sens esthétique et d’élargir ses 
horizons culturels. Cette formation doit se prolonger par la 
fréquentation de lieux culturels, par le contact avec des artistes et par 
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une participation active à la vie artistique au sein même de 













Schéma 3: Domaine des arts (Gouvernement du Québec, 2001, p. 191) 
Plus spécifiquement, le Programme de formation confère une place distincte à 
l’enseignement de l’art dramatique au primaire, notamment en la particularisant comme 
une discipline transversale. L’art dramatique, bien cantonné dans le domaine des arts, se 
doit de développer chez l’élève trois compétences spécifiques (Cf. schéma 4): l’habilité à 
inventer des séquences dramatiques (inventer), la capacité d’en interpréter (interpréter), 
et finalement l’acuité d’en apprécier ses œuvres ou celles d’autrui (apprécier). Aussi, 
nous remarquerons que cette dernière compétence apparaît « essentielle au 
développement de l’esprit critique de l’élève. Elle s’inscrit dans la continuité des deux 
premières compétences et met en valeur les processus de communication et 
d’appréciation » (Gouvernement du Québec, 2001, p. 197). En ce sens, elle rejoint l’une 
des compétences transversales du programme visant l’exercice du jugement critique de 
l’élève, c’est-à-dire son aptitude à « porter un jugement d’ordre critique ou esthétique » 
(Ibid., p. 203) sur ses réalisations ou encore celles de ses pairs. 
 









Schéma 4: Les compétences en art dramatique (Gouvernement du Québec, 2001, p. 197) 
Mis à part ces compétences scolastiques, le MELS, sans toutefois l’énoncer 
formellement, prête à l’art dramatique une valeur instrumentaliste lorsqu’il s’agit de 
développer des compétences transversales ayant trait à la communication et au 
développement personnel et social de l’individu. « La formation en art dramatique, dans 
une perspective d’évolution continue tout le long du primaire, développe la sensibilité 
artistique de l’élève, son potentiel créateur, ses capacités d’interprète et ses habiletés à 
s’exprimer et à communiquer » (Gouvernement du Québec, 2001, p. 196). Dans les 
domaines généraux de formation, cette transversalité orienterait l’élève vers des activités 
d’apprentissage – souvent véhiculées sous la forme de projets individuels et d’équipe – 
présentant des situations pédagogicodidactiques favorisant sa réalisation personnelle et 
son insertion dans la société. Outre les dimensions transversale et intégratrice, 
l’interdisciplinarité et la promotion des valeurs humanistes pourraient également être 
aisément invoquées. 
L’interdisciplinarité à l’école […] se situe à la croisée des deux axes 
formés par les continuums, de manière à assurer une dépendance 
réciproque, sans prédominance aucune, entre les disciplines scolaires 
en fonction des finalités de formation poursuivies et leur prise en 
compte, dans la richesse de leur complémentarité et de leurs 
interrelations effectives et incontournables, nécessaires pour construire 
la réalité humaines (sic), pour l’exprimer et pour interagir avec elle. 
(Lenoir et Larose, 1997, p. 7) 
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« Enfin, l’ensemble des situations d’enseignement-apprentissage devra assurer 
le développement continu des compétences disciplinaires et des compétences 
transversales qui y sont associées, et permettre de trouver des points d’ancrage dans les 
domaines généraux de formation » (Gouvernement du Québec, 2001, p. 197). En fait, ces 
points d’ancrage constituent malheureusement des ramifications où l’art dramatique sert 
encore de faire-valoir à certaines matières scolaires dites “essentielles”, “prétexte” à leur 
mise en œuvre. Encore aujourd’hui, « les justifications associées au classement des 
disciplines aux premiers rangs relèvent prioritairement d’un ordre utilitaire: disciplines 
utiles dans la vie […]; disciplines nécessaires à la réussite scolaire; […] disciplines 
fondamentales (ou de disciplines de base) » (Hasni, Lenoir, Larose et Squalli, 2012, 
p. 86-87). Les programmes changent, les mentalités évoluent mais l’enseignement des 
arts demeure souvent confiné au rôle d’entremetteur de d’autres finalités pédagogiques. 
Le Renouveau pédagogique vient en quelque sorte consolider le statut 
instrumentaliste des arts à l’intérieur du curriculum mais en lui enjoignant une place 
définie dans le régime pédagogique. Nous pouvons y lire notamment que 
« l’enseignement des arts doit se faire en continuité dans l’une des disciplines artistiques 
figurant à la grille-matière des trois cycles du primaire » (Gouvernement du Québec, 
2005, p. 5). De plus, ce positionnement est accompagné d’une plage horaire minutée et 
légiférée. Certes, l’art dramatique pourrait éventuellement être reléguée aux oubliettes 
advenant que les acteurs scolaires privilégient l’une des trois autres formes artistiques 
prévue au curriculum, telles que la danse, la musique ou encore les arts plastiques. 
Cependant, la reconnaissance officielle des disciplines artistiques peut déjà être 
considérée comme une sérieuse avancée, un hommage aux valeurs esthétiques. 
D’ailleurs, des études effectuées par la firme de recherche canadienne Hill Strategies 
(2010) tendent à démontrer que l’appréhension des arts auprès des élèves défavorisés 
améliore leurs résultats scolaires, augmente leurs chances de réussite professionnelle et la 
perspective de devenir des citoyens engagés dans leur communauté. 
 
  85  85  85 
 
3.2 En coulisse: les instigateurs de la réforme du curriculum 
Les signes avant-coureurs de cette réforme furent contextuels. Déjà le Rapport 
Parent laissait entrevoir certains impératifs d’ordre économique. Ensuite, ce fut le libre-
échange, prémices à la mondialisation. Autant de transformations socio-économiques qui 
allaient entraîner dans leur sillage l’éducation. « Désormais, on vise à ce que tous les 
élèves réussissent, sachent comment apprendre à apprendre, soient préparés à agir dans 
une économie mondialisée » (Leclerc, 2012, p. 7). Dans ce contexte, pour répondre aux 
changements, l’éducation dut promouvoir un curriculum plus apte à servir les exigences 
de cette nouvelle économie. 
3.2.1 Enseignement de l’art dramatique et rayonnement culturel 
Le Programme de formation de l’école québécoise répond aux attentes de cette 
nouvelle économie suggérée par la recherche en éducation. Savoie (2000) « propose que 
l’art, en tant que discipline scolaire, puisse élargir son champ d’apprentissage et répondre 
aux besoins de repères que la société actuelle recherche » (p. 36). Cette expansion du 
champ d’apprentissage en art dramatique se concrétise dans le curriculum par la 
recommandation que l’école « doit offrir aux élèves de nombreuses occasions de 
découvrir et d’apprécier ses manifestations dans les diverses sphères de l’activité 
humaine au-delà des apprentissages précisés dans les programmes disciplinaires » 
(Gouvernement du Québec, 2001, p. 4). Par ailleurs, toujours selon la même 
préoccupation globalisante de la culture que le programme voudrait en quelque sorte 
omniprésente, elle soutient que « chaque discipline est porteuse de culture tant par son 
histoire que par les questionnements particuliers qu’elle suscite » (Idem). Cette 
perspective fut anticipée par Ardouin (1997) lorsqu’elle affirmait que « l’éducation 
esthétique n’est pas réservée aux disciplines artistiques, mais conçue comme une activité 
transversale » (p. 38). Certes, nous rejoignons ici une forme d’esthétisme où l’art 
dramatique est perçu comme un moyen, un processus susceptible de créer des 
événements, des circonstances, des occasions et des finalités, et cela, tant au niveau 
sensible qu’intellectuel. L’art dramatique s’instrumentalise à nouveau, en ce sens qu’il 
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est utilisé transversalement pour promouvoir la culture. D’ailleurs, « chacune à leur 
manière, toutes les disciplines sont porteuses de culture. […]. Il est donc nécessaire que 
les enseignantes et les enseignants sachent en reconnaître les traces et les manifestations 
à l’intérieur des disciplines » (Gouvernement du Québec, 2003, p. 1). 
Alors qu’au Québec la culture en général et l’art dramatique en particulier ont 
souvent été marginalisés dans le cursus scolaire, des personnes observatrices 
s’interrogent à savoir si à brûle pourpoint l’éducation n’en attend pas trop, passant de 
persona non grata dans bien des cas à salvateurs incontournables du Programme de 
formation. « L’art au secours de l’école, quand les autres remèdes ont fait faillite […]. 
L’art, pour la renaissance et la régénération d’une école profondément malade de la 
société » (Kerlan, 2004, p. 27). « Bref, l’art coïncide alors avec une instance qui serait 
apte à pouvoir sauver non seulement le monde de ses divers arraisonnements 
économiques et industriels, mais aussi l’éducation et la formation du sujet » (Boudinet, 
2006, p. 10). Ce thème de le régénérescence de l’école par le culturel est fréquemment 
repris lorsqu’il s’agit de justifier la nouvelle orientation que le curriculum attribue à 
l’enseignement des arts.  
Ainsi, au-delà d’une réponse pertinente au malaise actuel de l’école, la 
démarche culturelle constitue un véritable renouvellement de la 
pédagogie en ressourçant les contenus de l’enseignement et en créant 
de nouvelles motivations pour les élèves. C’est une démarche 
régénératrice. (Monférier, 1999, p. 35) 
Dans ce contexte, l’art fait en quelque sorte office de bouée de sauvetage; le 
système scolaire n’étant pas parvenu jusqu’à lors à estomper ses lacunes au cours des 
programmes de formation précédents. Les boucs émissaires n’étant pas légion, il 
importait d’explorer de nouvelles avenues, et, en désespoir de cause, chercher de 
nouvelles orientations à l’extérieur d’un curriculum coutumier. 
Voici l’art et la culture convoqués dans la lutte contre l’échec scolaire, 
mobilisés contre l’ennui et l’indifférence, et promus vecteurs de la 
quête du sens dans une éducation scolaire désorientée. Il ne s’agit plus, 
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il ne s’agit pas seulement, répétons-le, de faire une plus grande place 
dans le curriculum à des disciplines qui auraient enfin trouvé la place 
éducative qu’elles méritent; il s’agit aussi, et plus fondamentalement, 
d’un mouvement plus ample de réévaluation de la culture scolaire, de 
sa nature et de sa fonction, de l’identité culturelle de l’école. (Kerlan, 
2004, p. 59-60) 
L’art dramatique s’ouvre positivement sur de multiples perspectives. Son 
potentiel permet de créer des liens avec les compétences transversales et d’appréhender 
les savoirs essentiels et leurs composantes. Elle s’avère ainsi une discipline unificatrice 
apte à contrer les avatars scolaires, à promouvoir la culture et à revitaliser et donner un 
sens nouveau aux savoirs. Ce potentiel fait en sorte que l’art dramatique pourrait bien 
devenir la clef de cette “boîte de Pandore” que nous mentionnions précédemment. 
L’école, tel un coffret, s’ouvrant sur la communauté pour en divulguer ses richesses et en 
découvrir de nouvelles. 
3.2.2 Impact de l’enseignement de l’art dramatique sur le développement d’une 
communauté 
Cette ouverture aux arts permet à l’éducation de contrer son isolement et de 
s’ouvrir à la communauté. « Cet inconfort dans l’institution scolaire […] oblige chacun à 
trouver des chemins nouveaux. D’autant que le théâtre dans l’école a été le premier 
domaine à recourir aussi fortement au partenariat entre enseignants, artistes et structures 
culturelles » (Lallias, 2005, p. 5). L’art dramatique, entre autres, ne serait-ce que par les 
prestations qu’elle est susceptible de générer et le public qu’elle sollicite, favorise un 
rayonnement de l’école à l’intérieur de son aire de desserte et parfois bien au-delà. L’art 
dramatique rend l’institution scolaire plus perméable aux acteurs culturels qui peuvent 
être visités par les élèves lors de déploiements artistiques ou encore être invités à se 
produire dans l’enceinte même de l’alma mater. « En un va-et-vient constant, dans un 
échange permanent, le thème culturel illustre, rend concret le programme […]. La 
pédagogie des disciplines, de toutes les disciplines, s’en trouve modifiée, enrichie, 
revivifiée » (Monférier, 1999, p. 38). 
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Les enseignantes et les enseignants aussi s’en trouvent dynamisés. Ils se sentent 
alors encouragés dans leurs approches et démarches pédagogiques, deviennent plus 
synergiques dans leurs relations entre eux, puis, avec les tiers intervenantes et 
intervenants de la communauté locale (élèves, parents, artistes, etc.) et font en quelque 
sorte s’écrouler les murs de l’école pour laisser libre cours au courant esthétique et à des 
interactions sociales accrues entre les différents acteurs de l’école. Pour Durkheim 
(2005), l’institution scolaire serait l’agent essentiel et initiatique de la socialisation. 
Plusieurs s’étonneront d’ailleurs de cette volte-face du MELS, qui, subito presto, octroie 
plus de latitude aux arts et ouvre toutes grandes ses portes à la communauté. 
Les intentions du curriculum soulèvent, par ailleurs, bien d’autres paradoxes. 
Parmi ceux-ci, soulignons qu’à l’heure où tout n’est que sciences et technologies, il est 
pour le moins surprenant que les programmes de formation en France lorgnent de plus en 
plus vers une école des arts et de la culture (kerlan, 2004). Sur la quatrième de couverture 
Kerlan (2004) énonce également que « face aux défis d’une éducation contemporaine les 
politiques éducatives et les pratiques pédagogiques penchent en effet […] d’une école 
des savoirs et des compétences vers une école des arts et de la culture ».  
Pareillement, alors que la fragmentation des savoirs avait toujours été 
préconisée, nous voilà confrontés à l’interdisciplinarité et à la transversalité des 
disciplines scolaires. Certains octroyant même à l’art une position centrale par laquelle se 
ramifierait toute autre forme d’apprentissage. « Art is central in the curriculum, because 
all aspects of life are linked through art » (Goetz Zwirn et Graham, 2005, p. 269). Et 
Efland (2002) d’ajouter «This also suggests that the arts should be centrally located 
within the curriculum as an overlapping domain» (p. 165). Ce recoupement dont traite 
cet auteur, nous ramène encore une fois vers l’instrumentalisation de l’art dramatique. Il 
s’agit en fait d’articuler l’acquisition de connaissances et le développement de 
compétences, “touche” artistique et transmission de valeurs afin de donner un amalgame 
plus savoureux, plus sensé à l’apprentissage et davantage susceptible de mobiliser 
l’apprenante ou l’apprenant. « L’intégration à la vie scolaire du travail artistique, dans 
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toutes ses dimensions est à soutenir et à promouvoir […] et le défi est de taille: captiver 
les gens plutôt que les rendre captifs » (Renucci In Carasso, 2005, p. 9). Toutefois, le 
théâtre et sa potentielle valorisation en classe, relèvent-ils uniquement d’un prétexte que 
les enseignantes et les enseignants exploitent afin de servir de tierces disciplines? La 
pratique théâtrale ne serait-elle pas en soi, lieu de savoirs, savoir-faire et savoir-être? 
Qu’en est-il exactement de la contribution de cette discipline à l’apprentissage scolaire et 
de son apport réel à l’enseignement? Autrement dit, pourquoi, en quoi et comment le 
théâtre serait-il un instrument pédagogique à privilégier, rapportant certes des gains pour 
l’élève mais aussi pour les pédagogues que sont les personnels enseignants?  
À cet outillage se greffe la notion du sens. La question du sens des activités 
pédagogiques si longuement débattue par Inchauspé (1997), Monférier (1999), Savoie 
(2000), Cornett et Smithrim (2001), Meirieu (2002), Karkou et Glasman (2004), Kerlan 
(2004), Hoffmann (2008), etc., pourrait se traduire, dans le contexte plus pragmatique 
d’une classe du primaire, par le singulier et sempiternel “À quoi ça va nous servir 
d’apprendre ça?”. Énoncé incisif mais combien révélateur d’une totale absence de 
cohésion et de signification pour l’élève de son cheminement académique. Ce sens qui 
doit permettre à ce dernier de percevoir l’existence et ses possibilités d’avenir avec une 
certaine confiance en soi mais aussi envers la société et ses représentations 
institutionnelles.  
Le Programme de formation de l’école québécoise vise un enseignement qui 
fasse sens pour l’élève et bien entendu aussi pour les intervenantes et les intervenants qui 
gravitent autour de ce dernier. « L’art prend donc une importance capitale dans 
l’apprentissage de vie de l’individu, parce qu’il peut y aborder de façon créative la 
question du sens » (Savoie, 2000, p. 37). En prenant cette tangente d’un enseignement 
esthétique pour élaborer son dernier curriculum, le ministère de l’Éducation, d’une part a 
rompu avec la philosophie quasi ancestrale d’un enseignement exclusivement dévolu aux 
savoirs et à la science et d’autre part pris en considération que de « ne pas se préoccuper 
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d’éducation artistique, c’est méconnaître tout ce que nous savons aujourd’hui du 
développement de l’intelligence humaine » (Renucci In Carasso, 2005, p. 8).  
C’est pourquoi il convient de saluer comme une action à la fois 
nécessaire et libératrice toute tentative visant à réintroduire dans les 
cadres de l’enseignement cette vie esthétique que la logique même 
d’une éducation fondée sur l’autorité intellectuelle et morale conduit à 
éliminer ou tout au moins à affaiblir. (Piaget, 1998, p. 201) 
Hoffmann traduit l’idéologie ayant mené à la réforme en éducation et à la mise 
en œuvre d’un Programme de formation axée sur l’esthétique. «Throughout history 
human beings have looked to the arts to make sense of experience. Why would we not 
eagerly look to the arts for ways to make sense of education? » (2005, p. 12). Bien sûr, 
depuis son élaboration, ce programme aura connu quelques ratés, été critiqué de part et 
d’autre, remis en question, ralenti, mis en veilleuse, aura vu passer bien des ministres de 
l’Éducation, été repris et reconsidéré, mais foncièrement, il n’en demeure pas moins que 
le Programme de formation, malgré ses failles, demeure un instrument par lequel 
s’inscrit une volonté de changer l’école, puis éventuellement la société. Les arts, par leur 
“exceptionnelle présence” ne seront certes pas étrangers à ce changement. L’art 
dramatique qui intègre tous les modes d’expression esthétique (musique, arts plastiques, 
danse, etc.) dans sa théâtralisation risque fort d’être à l’avant-scène de cette 
transformation des valeurs éducative et sociale.  
4. PROBLÈME ET QUESTIONS DE RECHERCHE 
Les sous-chapitres précédents ont témoigné de caractéristiques, d’attributs et du 
statut répartis au théâtre et à son pendant scolaire, l’art dramatique. Le premier s’est 
attardé tout particulièrement aux valeurs véhiculées par le théâtre. Le deuxième aux 
manifestations européennes et québécoises d’une instrumentalisation théâtrale porteuse 
de valeurs. Aussi, avons-nous pu parcourir les objectifs et finalités de ce procédé tout en 
jetant un regard sur quelques exemples de figures et genres communément connus, 
susceptibles de dresser un portrait révélateur et ayant façonné à leur façon chacune de ces 
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époques ou courants. La notion de mobilisation et la position physique du public lors 
d’une représentation auront aussi attiré notre attention en ce qui a trait à l’engagement 
social de cet auditoire. Puis, troisièmement, nous nous sommes intéressé au cheminement 
statutaire de l’art dramatique ainsi qu’aux particularités et valeurs que lui prêtent les 
législateurs et la recherche en éducation.  
De ce parcours, nous retiendrons trois caractéristiques inhérentes à l’art 
dramatique. L’une a trait à sa transversalité; cette discipline pouvant s’insinuer dans 
toutes les sphères du Programme de formation. Également, l’art dramatique possède la 
capacité de servir un dessein autant poétique qu’étranger à l’esthétique, de s’adapter à 
tous les courants et de se fondre à toutes les situations. C’est une discipline de tous les 
courants, événements et classes sociales. Finalement, l’art dramatique, par l’effet 
d’engouement, d’engagement et de signifiance qu’il génère habituellement en milieu 
scolaire, est propice à produire une plus grande mobilisation de la part des acteurs de 
l’école.  
Devant la multiplicité des possibles applications de l’art dramatique, pourrait-il 
éventuellement participer in situ dans une école primaire à l’émancipation d’une culture 
collaborative auprès des personnels scolaires? Assurément, il existe une multitude 
d’ouvrages ayant parcouru les concepts de collaboration, de fédération, de communauté 
d’apprentissage et de créateurs auprès de la clientèle estudiantine. Citons notamment 
Marcel et al. (2007), Larivée et al. (2006), Lenoir et al. (2005), Laferrière (2005), Kalubi 
(2004), Jonassen (1999), etc. Par contre, aucune investigation, à notre connaissance et 
selon la documentation étayée, n’a été réalisée concernant les personnels d’une école 
usant d’une instrumentalisation théâtrale afin de concrétiser ses espoirs d’une meilleure 
collaboration entre ses membres. Dans cette foulée, l’art dramatique s’avèrerait un 
vecteur favorisant la mise en œuvre d’un projet de dramatisation ralliant a priori le 
personnel enseignant mais aussi, instrumentalement, tous les autres acteurs de 
l’institution scolaire. Ces derniers étant eux aussi relégués à un rôle instrumental, car ils 
permettraient accessoirement aux personnels scolaires de tisser des liens, d’interagir sur 
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leur pratique, de procéder à certaines rétroactions et réinvestissements; bref, de vivre une 
expérience de collaboration!  
4.1 Postulats de la transversalité, de l’instrumentalisation et d’une mobilisation 
tributaires de l’art dramatique 
Comme nous l’avons parcouru, historiquement, la dramatisation a toujours été 
usurpée à d’autres fins. Cette fois-ci, nous prévoyons user de l’instrumentalisation 
dramatique dans l’espoir d’en appeler à des valeurs de collaboration entre des personnels 
scolaires réunis arbitrairement autour d’un projet visant la réalisation d’une pièce de 
théâtre devant rallier tous les acteurs d’une école primaire. D’autant que « le travail 
d’équipe est désormais une valeur portée par l’institution, qui, en outre, souhaite, voire 
exige, que les établissements annoncent et réalisent des projets » (Perrenoud, 2001, 
p. 53). Si pour la plupart des intervenants de l’école la dramatique en répétition relèvera 
essentiellement de l’esthétique, pour le corps enseignant, il s’agira d’un procédé 
“magique”, accessoire, subterfuge même, devant le mener à une collaboration accentuée.  
Le théâtre est dérangeant, et il oblige ceux qui y consentent [acteurs et 
spectateurs] à des remises en question. Plus encore, le théâtre est 
subversif. Il donne la possibilité de l’expression et du dire, il entraîne la 
libération de l’imaginaire créateur, et il donne à ceux qui le pratiquent 
les moyens d’une intervention sur eux-mêmes et sur le monde. 
(Beauchamp, 1997, p. 271) 
Ce n’est que dans l’action concertée, l’agir et la mobilisation que les personnels 
scolaires pourront répondre à leurs propres besoins et aspirations. « L’affaiblissement des 
institutions place les individus devant des épreuves nouvelles. Le sens de leur action et 
de leur expérience ne leur est pas “donné” par les institutions, il doit être construit par les 
individus eux-mêmes » (Dubet, 2000, p. 78). 
Mis à part le climat d’agitation qui prévaut lors de la mise en scène d’un 
spectacle, l’expérience ne s’estompe pas une fois la pièce jouée. Elle s’ouvre sur la 
critique du public, sur l’appréhension des élèves de leur prestation et des acquis 
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pédagogiques qui en découlent, et, finalement, elle amène une réflexion des personnels 
scolaires sur leur agir personnel et collectif tout au cours du processus. « C’est en effet 
dans l’action que se structurent et valident les représentations de soi, les représentations 
d’autrui, les représentations du travail » (Gohier et al., 2007, p. 75). Cette démarche peut 
sembler paradoxale ou encore à contre-courant. Usuellement, en milieu scolaire, la 
dramatisation cible en première instance les élèves alors que notre désir est de mettre 
sous les feux de la rampe la communauté enseignante. Rappelons que « le nouveau 
curriculum de l’enseignement primaire (Gouvernement du Québec, 2001) fait appel 
implicitement à la notion de communauté d’apprentissage en promouvant une conception 
de l’enseignement et des apprentissages qui requiert une forte interaction entre les 
enseignants » (Lenoir et al., 2005, p. 4). Le terme “communauté” dans ce cas-ci devrait 
être saisi selon ses acceptions géographique et professionnelle, c’est-à-dire un groupe 
d’individus partageant un territoire commun, œuvrant dans un domaine similaire et 
désireux en poursuivant un enseignement interdisciplinaire de répondre aux impératifs 
multiples que suscite la mise en œuvre d’un projet commun.  
L’enseignement interdisciplinaire ne peut se passer d’une “situation 
problème”, au sens où l’entend Freire (1974), car, dans l’un comme 
dans l’autre cas, une telle approche se veut à la fois investigatrice du 
réel qu’elle reconnaît dans sa complexité et finalisée dans sa démarche 
de recherche d’une réponse, c’est-à-dire d’une recherche de sens. Dans 
la “situation problème” doivent  fusionner désir humain et besoin 
social! (Lenoir et Larose, 1997, p. 7) 
À l’enseigne de Feydeau cité en exergue, un auteur écrit une dramatique et selon 
la lecture qu’en feront les comédiens et le public, elle sera “mise en pièces”. Certains y 
trouveront-ils les conditions essentielles à l’établissement d’une communauté 
d’apprentissage ou de créateurs? D’autres verront-ils dans cette dramatisation une 
quelconque manière de mobiliser les acteurs de l’enseignement dans le contexte social et 
scolaire québécois? Enfin, d’aucuns sauront-ils en extrapoler les valeurs et objectifs 
menant à une visée communautaire? 
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4.2 Question de recherche 
Force nous est de constater qu’en dépit du curriculum (2001) qui promulgue 
explicitement la nécessité de recourir à la collaboration entre les personnels de l’école et 
de promouvoir l’émancipation d’une communauté d’apprentissage qui recoupe tous les 
acteurs scolaires, il y a une absence totale d’un procédurier, voire même d’une piste 
devant mener les acteurs scolaires à l’actualisation de ces concepts. Même son de cloche 
dans le document Formation à l’enseignement. Les orientations, les compétences 
professionnelles (2001), référentiel où le MELS recommande une « plus grande 
autonomie accordée à l’école, qui requiert un travail collaboratif de la part de l’ensemble 
du personnel» (Legendre et David In Desjardins, Alter, Étienne, Paguay et Perrenoud,  
2012, p. 52) sans toutefois en dresser les jalons. Même si ces rappels sont incessants de la 
part du MELS, « il ne suffit pas d’inclure dans le curriculum et de façon descendante, des 
orientations jugées souhaitables afin que les enseignants y adhèrent ou qu’ils les mettent 
adéquatement en œuvre » (Hasni, Lenoir, Larose et Squalli, 2012, p. 89). 
En acceptant d’emblée les postulats de transversalité, d’instrumentalité et de 
mobilisation de l’art dramatique, nous présumons que la mise en projet d’une dramatique 
regroupant tous les personnels scolaires puisse s’avérer une avenue propice à 
l’élaboration d’une communauté d’apprentissage et à l’accentuation de la collaboration. 
Notre réflexion interpelle dorénavant le questionnement suivant: En quoi la réalisation 
d’une pièce de théâtre peut-elle s’avérer un dispositif favorisant la mobilisation et la 
collaboration au sein des personnels d’une école primaire québécoise? Pour ce faire, le 
cadre conceptuel fera état de concepts centraux étroitement liés et qui se définissent en 
termes de valeurs; mobilisation et représentations; collaboration; capital social et 
communauté d’apprentissage. Ces concepts seront lus, articulés et modélisés dans le 
chapitre subséquent dévolu à la conceptualisation de la problématisation. 
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2.   DEUXIÈME CHAPITRE: CADRE CONCEPTUEL 
Le monde entier est une scène 
Et tous les hommes et les femmes rien que des acteurs; 
Ils ont leurs sorties et leurs entrées; 
Et un homme dans son temps joue beaucoup de rôles [...] 
(Shakespeare, 1861, p. 319). 
 
1. CONCEPTS CENTRAUX 
Notre réflexion, ayant trait à l’art dramatique comme projet fédérateur 
susceptible de promouvoir la collaboration, nécessite l’apport de différents construits et 
concepts pour s’actualiser auprès des personnels d’une école primaire québécoise. Le 
présent chapitre s’attardera à l’identification, la définition et l’articulation des quatre (4) 
construits et des deux (2) concepts que nous avons répertoriés et qui se veulent les 
ancrages théoriques sur lesquels nous chercherons réponse à notre question de recherche, 
assises de la réflexion scientifique que nous nous apprêtons à mener. La situation étant 
perçue selon Maubant et Roger (2012) comme facilitatrice et révélatrice de l’acte 
professionnel de la communauté enseignante. Ainsi, la promotion de la collaboration 
tient alors lieu de genèse de cette communauté d’apprentissage.  
1.1 Communauté d’apprentissage et collaboration 
Au regard du bilan anomique de la société postmoderne, la communauté 
d’apprentissage et la collaboration s’avèrent un changement radical de paradigme, 
passant d’un individualisme exacerbé à une ouverture vers la collectivité. Rappelons que 
Durkheim (1895) a décrit l’anomie comme étant une carence de liens, de relations 
significatives, de structures et de valeurs partagées susceptibles de conduire des individus 
à œuvrer ensemble de manière solidaire et responsable. Ainsi pour pallier aux différentes 
lacunes d’un capitalisme effréné, s’imposait l’élaboration de nouvelles avenues qui 
soient à la fois rassembleuses (capital social) et peu onéreuses. La communauté 
d’apprentissage s’inscrit dans cette perspective de transformation. Le construit de 
communauté d’apprentissage et le concept de collaboration sont par ailleurs 
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prosaïquement gigognes, c’est-à-dire qu’ils s’enchâssent l’un dans l’autre telles des 
matrioshki. Dans cette analogie, la communauté d’apprentissage emboîte la 
collaboration; elle présuppose que la communauté soit canalisatrice d’éventuelles 
collaborations auprès de ses membres. Il demeure implicite qu’une collaboration accrue 
entre les intervenantes et les intervenants éducatifs aura des incidences marquées sur la 
dynamique relationnelle, voire pédagogique, les autres partenaires de l’institution ainsi 
que l’évolution de la communauté d’apprentissage elle-même. « Les préoccupations pour 
un travail davantage collaboratif entre les élèves, mais aussi entre les membres du corps 
enseignant, sinon avec les parents et avec le milieu social environnant, est également mis 
en exergue, à partir de la notion de communauté » (Lenoir, Larose et Lessard, 2005, 
p. 14). 
1.1.1 Prémices en milieu scolaire 
Durkheim (1897) en appréhendant la communauté comme un facteur de 
protection face à l’anomie, au suicide et comme régulatrice de normes sociales, marquera 
vraiment les débuts de son opérationnalisation conceptuelle. En pratique, la communauté 
d’apprentissage se voulait un contrepoids et une posologie à la décélération économique, 
à l’individualité et aux comportements anomiques. Elle s’inscrivait en continuité au 
capital social comme une avenue susceptible de générer de la socialisation à ‘‘bon 
compte’’. Comme le soulèvent Terrisse, Larivée et Blain (2008), « le capital social […] 
fait référence "aux normes et aux réseaux qui facilitent l’action collective et s’intéresse 
aux relations entre les acteurs d’une communauté et les réseaux qu’ils forment" » 
(Gouvernement du Québec, 2003, p. 13; In Pithon, Asdih et Larivée, 2008, p. 57). 
D’ailleurs, de l’engagement économique et social qu’elle était, la communauté 
d’apprentissage a subrepticement outrepassé cette fonctionnalité pour s’infiltrer dans le 
secteur de l’éducation. Dans une approche socioconstructiviste, le curriculum de 
l’enseignement primaire (2001) énonce explicitement la visée de « faire de la classe et de 
l’école une communauté d’apprentissage » (p. 6). Les interactions entre les différents 
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acteurs de l’établissement scolaire sont alors fortement sollicitées, conseillées et 
encouragées.  
Il s’agit tout particulièrement de ne pas limiter l’action pédagogique à 
la classe, de reconnaître le caractère interactif de l’enseignement et 
d’accroitre la centration sur l’élève en adaptant les stratégies 
d’enseignement au processus d’apprentissage de l’élève de manière à 
favoriser son engagement actif, tant sur le plan affectif que sur les plans 
cognitif et social. En toile de fond, se trouve privilégiée une conception 
de l’apprentissage d’inspiration constructiviste. (Legendre et David In 
Desjardins et al.,  2012, p. 53) 
Ces interactions visent essentiellement une synergie où l’information et les 
savoirs circulent aisément entre les individus et les différents paliers de formation et de 
hiérarchisation. La création de cycles d’enseignement, d’un conseil d’établissement, d’un 
conseil de participation des enseignantes et des enseignants, d’un conseil de collaboration 
au sein même de la classe et d’un conseil des élèves dans la plupart des écoles primaires 
et secondaires du Québec (Kalubi, 2006), témoigne de cette volonté de créer des lieux de 
discussion, de délibération et de mise en commun des apprentissages. « Des 
préoccupations semblables, qui véhiculent également cette idée de communauté ont été 
reprises dans les nouvelles orientations de la formation initiale à l’enseignement 
(Martinet, Raymond et Gauthier, 2001) par le biais des compétences » (Lenoir et al., 
2005, p. 6). Le sens et les composantes de ces dernières se caractérisent de 
dénominations, telles que travail en équipe, collaboration pédagogique ou encore 
partenariat; autant d’appellations qui « témoignent de ce souci de faire de la pratique 
enseignante non plus un acte isolé, réalisé les portes closes, mais plutôt une action 
collective et partagée, menée en vue d’une fin collective » (Idem). 
1.1.2 Positionnement dans le continuum relationnel 
La communauté d’apprentissage tout comme la collaboration nécessite que nous 
la situions dans un continuum relationnel. Comparativement à d’autres formes 
d’organisation sociale, elle se positionne au centre, sise entre les extrêmes que 
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constituent les relations amicales et le groupe formel (Cf. schéma 5). Cette position 
médiane est d’autant plus légitimée que la communauté d’apprentissage emprunte 
certaines caractéristiques inhérentes aux deux types de regroupements, et cela, 
indifféremment qu’ils soient de nature explicite ou relevant simplement de l’amitié. 
Parmi ces emprunts, des rapports amicaux, nous retenons la liberté d’adhésion et de 
retrait, les affinités personnelles et l’intensité de certaines émotions ou relations que nous 
partageons. Du formel, nous sauvegardons surtout une dimension fonctionnelle ainsi que 
des buts et des objectifs à atteindre.  




 Hiérarchisation aléatoire 
 Collégialité commune 





 Liberté d’adhésion ou 
de retrait 
 Affinités personnelles 
 Intensité des émotions 










   
Relations amicales  Groupe formel 
 
Schéma 5: Positionnement, singularités et emprunts de la communauté  
                         d’apprentissage dans le continuum relationnel 
En contrepartie, la communauté d’apprentissage innove et se caractérise par sa 
formule qui préconise l’interdépendance et l’implication. Sa hiérarchisation, quoique 
passablement aléatoire, est tant bien que mal assurée par certains individus dont la 
participation se fera plus significative. Finalement, la micro-culture qu’elle développe 
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permet aux membres d’adopter une collégialité commune et d’arborer des règles, des 
pratiques, des valeurs, des rites, voire même un langage qui avivent leur sentiment 
d’appartenance. 
L’engouement pour la communauté d’apprentissage est intimement lié aux 
représentations sociales. Dans cette perspective, toute vision, action ou représentation 
susceptible de s’avérer salutaire est digne d’être interpellée. « C’est dans les années 90 
que l’idée de communauté d’apprentissage s’articule et se formalise, retenant l’intérêt des 
chercheurs et praticiens de divers domaines » (Orellana, 2005, p. 1). La communauté 
d’apprentissage s’inscrit alors comme une fenêtre d’opportunité apte à promouvoir le 
capital social et à suppléer aux grands bouleversements économiques et sociaux 
contemporains. Il n’en demeure pas moins que la configuration que prendra cette 
nouvelle orientation demeure à définir. 
1.1.3 Définition conceptuelle 
« L’idée de communauté d’apprentissage se fonde sur une des caractéristiques 
essentielles de l’être humain: sa nature fondamentalement sociale » (Idem, p. 2). C’est 
pourquoi nous assistons depuis quelques années à une volonté de s’affranchir d’un sens 
communautaire et civique visant, entre autres, à s’aliéner les valeurs individualistes de la 
modernité et à surseoir aux carences relationnelles. « C’est en ce sens que la 
communauté d’apprentissage apparaît comme une stratégie, qui contribue à recréer, à se 
réapproprier et donner un sens nouveau au caractère social de l’être humain » (Ibidem, 
p. 3).  
Parfois rassemblées sous le terme de communautés apprenantes, de 
communautés d’apprentissage, souvent constituées à partir de 
l’invocation des belles idées de partenariat, de coopération, de 
collaboration, voire de coéducation, plusieurs écoles ont cherché à 
promouvoir des interactions entre les professionnels de l’enseignement, 
d’une part, et des acteurs en charge d’éducation, d’autre part 
[professionnels ou non] que seraient, par exemple, les parents mais 
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aussi d’autres intervenants, comme des animateurs socioéducatifs. 
(Maubant, 2007, p. 41-42) 
Certaines définitions de la communauté d’apprentissage suggèrent les finalités 
cognitives qu’elle peut adopter, alors que d’autres tablent irrémédiablement vers une 
appropriation des savoirs issue d’expériences pratiques. La première forme met 
l’emphase sur les résultats et l’acquisition des connaissances; elle est de nature formelle. 
La seconde, davantage informelle, défend l’optique que « c’est en participant que les 
membres deviennent véritablement compétents » (Laferrière, In Idem). Cette perspective 
soulève que l’apprentissage doit passer par une forme de participation où les individus 
acquièrent progressivement différentes compétences. Ainsi, c’est dans l’action que les 
différents savoirs d’un individu augmenteront au rythme de ses expériences. Les stages 
des futurs enseignantes et enseignants sont d’ailleurs calqués sur cette modélisation 
d’une pratique du métier à des fins d’acquisition expérientielle, de construction du savoir 
et d’une rétroaction continue de l’apprentissage en développement. Grenon (2007) 
nuance quelque peu cet apport modélisateur en soulignant que « l’expérience, à elle 
seule, ne permet pas aux individus d’obtenir des informations sur leurs capacités. Elles 
sont également influencées par des expériences vicariantes modelées par d’autres » 
(p. 87), et cela, en autant qu’il s’agisse de modèles de compétence. 
En réalité, pratiquement tous les phénomènes d’apprentissage par 
expérience directe surviennent sur une base vicariante, c’est-à-dire en 
observant le comportement des autres et les conséquences qui en 
résultent pour eux. Le fait de pouvoir apprendre par observation rend 
les gens capables d’acquérir des répertoires comportementaux larges et 
coordonnés sans avoir à les élaborer graduellement par un processus 
laborieux d’essais et d’erreurs. (Bandura, 1980, p. 19-20) 
La modélisation fait ainsi partie prenante de la communauté d’apprentissage. 
Grégoire (1998) et Laferrière (1999) en des termes qu’ils qualifient eux-mêmes de 
“risqués” élaborent une définition de la communauté d’apprentissage. Celle-ci, réduite à 
sa plus simple expression, se résume en « un groupe d’élèves et au moins un éducateur 
ou une éducatrice qui, durant un certain temps et animés par une vision et une volonté 
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communes, poursuivent la maîtrise de connaissances, d’habiletés ou d’attitudes » 
(Grégoire, p. 1). Certains tronçons de cette définition, nous l’aurons remarqué, ne se 
prêtent guère à la conception de communauté d’apprentissage que nous préconisons. 
Notamment en ce qui a trait au nombre d’éducatrices et d’éducateurs ainsi qu’à la 
préséance des élèves, qui, dans l’élaboration de notre situation d’enseignement-
apprentissage vécue sous la forme d’un projet d’école, demeurent plutôt accessoires. La 
délimitation de temps ne cadre pas non plus avec la vision d’une communauté en 
processus d’apprentissage perpétuel. Hormis les objectifs et éléments structurels, peu de 
termes provenant de cette définition se prêtent finalement à notre analyse.  
Dans une visée plus pragmatique de la communauté d’apprentissage (ou de 
pratique), Wenger (2006) la définit selon les critères qui l’initient et en font sa raison 
d’être: « Communities of practice are groups of people who share a concern or a passion 
for something they do and learn how to do it better as they interact regularly » (p. 1). 
Cette définition se rapproche davantage d’une conception de la communauté 
d’apprentissage où des acteurs se réunissent autour d’un intérêt commun et utilisent les 
différentes possibilités et bénéfices que la communauté d’apprentissage est en mesure de 
leur procurer, d’autant plus si elle est nantie d’un capital social abondant. « Le concept 
de pratique est associé à “faire”, mais pas strictement en tant que tel. C’est “faire” dans 
un contexte historique et social qui donne une structure et une signification à ce qu’on 
accomplit. En ce sens, une pratique est toujours sociale » (Wenger, 2005, p. 53). Aussi, 
s’ajoute la notion du temps que les individus sont prêts à allouer à la mise en place d’une 
communauté puisque « le travail en équipe est chronophage » (Letor et Périsset Bagnoud 
In Corriveau, Letor, Périsset Bagnoud et Savoie-Zajc, 2010, p. 169); il est un processus 
en déroulement. D’ailleurs, la communauté d’apprentissage de par l’engagement et le 
temps qu’elle nécessite table davantage vers une forme de pérennisation.  
Pour Charlier et Peraya (2003), qui parlent de communauté de pratique, celle-ci 
se situerait moins au niveau du “faire” que du “dire”. Bien sûr, il y a toujours place pour 
l’action mais elle est subordonnée au discours. L’apprentissage se concrétise par des 
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échanges expérientiels et un partage des “trucs” du métier. Les échanges ainsi provoqués 
sont porteurs de sens, de connaissances et de reconnaissance.  
Une communauté de pratique est définie fondamentalement comme un 
lieu d’échanges d’idées et d’actions et de compréhension des points de 
vue d’autrui: en mettant en commun leurs stratégies d’enseignement, 
les enseignants sont amenés à expliciter leurs pratiques quotidiennes et 
à apprendre de leurs collègues. (Ibid., p. 202) 
À vrai dire, la définition de communauté d’apprentissage qui siérait le mieux à 
notre perspective d’expérimentation se situe en zone limitrophe, joignant les perspectives 
du “faire” et du “dire”. D’une part, elle emprunte largement au concept de Wenger 
(2006) qui défend la thèse d’une pratique génératrice de compétences et de connaissances 
et d’autre part à Charlier et Peraya (2003) pour lesquels les mots pour se dire et se 
raconter sont porteurs d’un discours expérientiel et de connaissances nouvelles diffusées 
entre les pairs. « Apprendre est alors conçu comme un acte social, collectif, interactif, qui 
fait appel à des processus médiateurs cognitifs et sociaux » (Lenoir In Lenoir et al., 2005, 
p. 22). « Apprendre revient à donner du sens à un rapport à soi, à autrui et au monde » 
(Charlot, 1997, In Idem.). En fait, la communauté d’apprentissage que nous 
appréhendons se situerait aux frontières du socioconstructivisme. L’école devient un lieu 
de « partage des connaissances et ces connaissances sont traduites en actions » (Leclerc, 
2012, p. 8). Les intervenantes et intervenants érigeant par eux-mêmes et pour eux-mêmes 
une communauté où se liraient leurs aspirations et leur désir d’œuvrer, de cheminer et de 
progresser ensemble. Cette action communautaire ne saurait se situer en vase clos; les 
personnels scolaires empruntant et transmettant leur savoir et leurs expériences auprès de 
la collectivité élargie. De fait, la construction de savoirs relève essentiellement des 
acteurs du milieu et de leurs interactions avec le contexte environnemental. 
L’analyse des processus d’apprentissage au sein de petites 
communautés devrait permettre de réconcilier la philosophie 
constructiviste et l’approche socioculturelle. Il s’agit notamment 
d’étudier la manière dont certains individus parviennent à transformer 
la culture de leur communauté. (Engeström In Dillenbourg et al., 2003, 
p. 15) 
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1.1.4 Risques inhérents à la communauté d’apprentissage 
Même si la communauté d’apprentissage s’inscrit comme une plus-value, elle 
demeure néanmoins optionnelle et renferme certains risques. Comme le signale Burbule 
(2000), des glissements sont toujours plausibles, d’autant plus si la communauté 
d’apprentissage s’affirme par des contraintes, des impositions, une homogénéité 
dépourvue d’ouverture et de discernement, une promiscuité des liens et, que par cette 
posture contraignante, elle dénie le droit à la différence. 
D’une part, avec la notion de communauté, au nom du développement 
de liens sociaux forts, ce n’est pas seulement une vision lénifiante des 
rapports humains que l’on risque de cautionner si l’on n’y prend garde; 
c’est aussi celle du développement de l’esprit de chaque sujet de la 
communauté; on irait alors vers une conception selon laquelle les 
esprits et les consciences peuvent tous être formatés de façon uniforme, 
les comportements et les conduites standardisés. (Lenoir et al., 2005, 
p. 27) 
C’est par ailleurs parfois la nature disparate des membres qui assure la richesse, 
l’unité et la continuité de la communauté d’apprentissage. « En conséquence, l’ouverture 
dont doit faire preuve une communauté d’apprentissage requiert qu’elle soit fondée sur 
l’ouverture externe, aux autres et au social […] mais aussi sur une ouverture interne […] 
et que le droit à la différence et à la divergence soit assuré » (Orellana, 2005, p. 26). 
D’un commun accord, autant pour Tocqueville (1840) que Putnam (2000), 
théoriciens du capital social, « seule la participation active au sein d’associations libres 
garantit le déploiement d’une authentique citoyenneté sous-tendue par un sens de la 
coopération, de la solidarité et de la coresponsabilité sociale » (Audier, 2006, p. 9). Et il 
en est de même pour une communauté d’apprentissage en autant qu’elle demeure une 
association où la liberté de participation et de retrait subsiste. Dans notre cas,  cette 
liberté existe puisque tous les individus constituant notre échantillonnage sont libres en 
tout temps d’adhérer ou de se retirer du projet de dramatisation selon leur bon vouloir. 
Cependant, nous ne réfutons nullement qu’un effet d’adhésion de masse puisse pousser 
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certains participants ou participantes à se joindre au projet afin d’éviter une quelconque 
forme de clivage de la part de leurs pairs. 
1.1.5 Conditions à l’implantation d’une communauté d’apprentissage 
La communauté d’apprentissage requiert de l’attention, du dialogue et de 
l’entraide pour remplir adéquatement son mandat. L’attention se traduit par une 
prévenance que tous les individus partagent les uns envers les autres, la préoccupation 
que tous les membres aient accès simultanément et conformément aux mêmes 
connaissances et le souci de voir se concrétiser les buts et objectifs de la communauté 
d’apprentissage par l’effort soutenu de tout un chacun. « L’entraide est une attitude plus 
globale. Elle ancre l’apprentissage dans un contexte de solidarité et de responsabilité et 
rend la totalité de chaque personne présente à chaque autre » (Grégoire, 1998, p. 4). 
Cependant, l’attitude la plus prisée de la communauté d’apprentissage demeure le 
dialogue (Markova, 2007; Orellana, 2001b). Ce dernier est instrument d’échange, de 
débat, de confrontation et de diffusion des connaissances.  
Seuls peuvent dialoguer les individus. Il s’agit de ceux qui, au sein 
d’une culture, ont une position ouverte et reconnaissent l’existence de 
l’Autre. […]. Tout d’abord, la reconnaissance de l’Autre comme 
interlocuteur ayant des droits égaux à soi-même. Le vrai dialogue, c’est 
quand on reconnaît à l’autre la même dignité. Il n’y a pas de dialogue 
possible entre un maître et son esclave. Le dialogue suppose l’égalité. 
[…]. C’est quand chacun peut exposer sa thèse, produire ses arguments 
et qu’on n’interdit pas à l’Autre de le faire. (Morin, 2005, p. 2) 
1.1.6 Passerelle vers la collaboration 
La communauté d’apprentissage nécessite la présence d’une problématisation, 
d’une préoccupation ou d’une volonté de partager son expérience pour s’actualiser. Selon 
Morissey (2000) l’identification d’un problème convie les sujets à modifier leur pratique. 
« One powerful strategy is to identify a "problem" and then bring the staff together at 
regular intervals to learn together how to deal with the problem or goal and engage in 
dialogue about learning » (p. 32). Cette invitation au “travailler”, “apprendre” et 
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“résoudre” ensemble constitue une opportunité de favoriser des liens significatifs entre 
les individus. La nécessité de résoudre un quelconque problème, qu’aucun ne peut 
solutionner individuellement, favoriserait l’édification d’une passerelle collective 
permettant de traverser “l’obstacle” en toute collaboration.  
Comme nous l’avons déjà souligné à quelques occasions, l’émergence d’une 
communauté d’apprentissage constituerait le préalable de notre expérience de 
collaboration. D’une part, parce que son apparition confirmerait que nous ayons franchi 
quelques étapes menant à son appropriation et qu’un processus de collaboration soit en 
cours d’événement; d’autre part, l’atteinte de ce construit impliquerait que les conditions 
sine qua non à son implantation aient été remplies. Parmi celles-ci, notons les 
représentations sociales et tout particulièrement les schèmes de valeurs et les normes qui 
les caractérisent. Ces valeurs et ces normes qui devront tout au moins être compatibles si 
nous visons l’adhésion et la participation des individus au sein de la communauté. Ainsi, 
« la collaboration qu’elle instaure entre ses membres sera déterminée par les valeurs 
qu’ils veulent réaliser et au nom desquelles ils se soumettent à des règles » (Lemière, 
1997, p. 141). Également demeure conditionnel, le déploiement d’un capital social où les 
liens sont étroits et la mobilisation assurée par des décisions concertées et consensuelles 
qui en appellent à une action imminente. « La collaboration repose sur un langage 
harmonisé ainsi que sur le déploiement d’une représentation commune des actions à 
accomplir en fonction d’un but précis » (Leclerc, 2012, p. 84). Riche de ces exigences, la 
situation d’enseignement-apprentissage en art dramatique perçu par les personnels 
scolaires en tant que projet de classe et d’école, pourra servir d’instrument de cohésion et 
de collaboration s’arborisant à partir d’une communauté d’apprentissage. Selon 
Perrenoud (1997; 1998b), la réalisation d’un projet entraîne la mobilisation de savoirs et 
de savoirs faire acquis et en provoque de nouveaux tout en développant la collaboration, 
entre les divers acteurs construisant ainsi, une intelligence dite collective. De plus, « tout 
projet est d’emblée communautaire […]. Un projet est fédérateur de personnes 
différentes, d’énergies » (Ibid., p. 117).  
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Alors qu’instrumentaliser un projet en art dramatique dans le dessein de 
promouvoir la collaboration et l’éclosion d’une communauté auprès des personnels 
scolaires nous aura paru évident, voire systématique, la forme et la structure que prendra 
cette communauté semble cependant soulever bien des équivoques. Plusieurs 
dénominations convergent épistémologiquement et pédagogiquement vers le concept de 
communauté d’apprentissage. Pour n’en nommer que quelques-unes, énumérons les 
communautés qualifiées de pratique, de professionnelle et d’apprenante. Toutes ces 
formes de communautés se distinguent selon leur processus d’actualisation, leur vision 
théorique ou pratique de l’apprentissage, leur structure particulière, leur dynamique 
interne et leur propension à favoriser une pensée réflexive et critique à l’égard des 
problèmes sociaux contemporains. Cependant, elles s’en trouvent toutes chapeautées 
sous le même générique de communauté d’apprentissage. Point étonnant alors que 
Orellana (2002) qualifie la communauté d’apprentissage de “stratégie pédagogique 
cadre”. D’ailleurs, force est de  nous rendre à l’évidence qu’il nous aura fallu recourir à 
plusieurs ramifications et acceptions différentes et établir de nombreux recoupements 
avant d’en arriver à une articulation de la communauté d’apprentissage qui puisse seoir 
aux exigences du projet théâtral qui sera implanté dans une école primaire. 
« L’analyse des processus d’apprentissage au sein de petites communautés 
devrait permettre de réconcilier la philosophie constructiviste et l’approche 
socioculturelle. Il s’agit notamment d’étudier la manière dont certains individus 
parviennent à transformer la culture de leur communauté » (Engeström In Dillenbourg et 
al., 2003, p. 15). De ce fait, si la construction de savoirs relève essentiellement des 
acteurs du milieu et de leurs interactions avec le contexte environnemental, « toute 
communauté, y inclus une communauté d’apprentissage, est un construit social, le 
résultat d’un processus de production toujours en évolution qui se détermine en 
établissant de l’interne des frontières, celles-ci se trouvant conséquemment renforcées 
par une reconnaissance venant de l’extérieur » (Lenoir, Kalubi et Lenoir-Achdjian, 2005, 
p. 23). Pour communiquer dans le sens de rendre commun un discours, « nous devons 
être capables de nous “lire” les uns les autres, nos dispositions et nos sentiments doivent 
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être potentiellement disponibles dans l’espace public. Nos désirs doivent être manifestes 
pour les autres, pour la communauté potentielle » (Taylor, 1997, p. 86). Dans cette 
perspective nous rejoignons substantiellement à nouveau, l’expérience théâtrale. 
Meirieu (1996) établit d’ailleurs un parallèle intéressant lorsqu’il fait référence à 
la dramatisation afin d’expliciter la mise en œuvre d’un groupe d’apprentissage. 
Plusieurs caractéristiques sont dévolues conjointement aux deux domaines d’activités, 
soit: la distanciation; la liberté d’inclusion et de retrait; la participation et 
l’individualisme au service du collectif. Mentionnons cependant que la communauté 
d’apprentissage peut se satisfaire d’une présence aléatoire aux activités tandis qu’un seul 
acteur « s’absente et le théâtre n’a pas lieu […]. Sur une scène, tous dépendent de 
chacun, chacun dépend de tous » (Beauchamp, 1991, p. 41-42).  
Aussi pouvons-nous parler légitimement, à propos du groupe 
d’apprentissage, de “mise en théâtre”, mais à condition d’entendre ici 
ces termes au sens que B. Brecht a pu leur donner: il convient en effet 
d’imposer, en même temps que l’investissement de chacun dans un 
rôle, sa distanciation critique […]. L’essentiel reste qu’aucun 
participant “ne soit anéanti dans la composition définitive en se 
“dissolvant” (Brecht, 1978, p. 80), c’est-à-dire qu’il garde toujours la 
possibilité d’un recul ou, mieux encore, ait systématiquement à l’esprit 
le fait qu’il n’est qu’une des composantes d’un ensemble et que c’est sa 
participation à cet ensemble, perçu comme tel, qui est source 
d’apprentissage. En d’autres termes, il doit être simultanément acteur et 
spectateur impliqué et critique, investi dans la partie et capable de 
percevoir le tout. (Meirieu, 1996, p. 32) 
Tout comme le théâtre, la communauté d’apprentissage est redevable de certains 
facteurs spatial et temporel. À sa formation, l’espace où il y a interaction et partage entre 
les membres est arbitraire. Il peut s’agir tout autant d’un lieu physique (classe, école, 
etc.) que virtuel. Ce ne sera que lorsque les relations entre les individus s’intensifieront 
que l’espace interactif de la communauté d’apprentissage pourra en appeler au terme de 
territoire. La notion territoriale, rappel incessant du clan, lieu d’interaction des membres 
de la collectivité. Concernant sa longévité, contrairement aux groupes formels, elle est 
indéterminée. Comme sa mise en fonction peut nécessiter une période de rodage 
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passablement longue, « la notion de communauté implique une certaine durée de vie. 
Une communauté se construit généralement “pour durer”, c’est-à-dire sans définir a 
priori de date de dissolution du groupe » (Dillenbourg, Poirier et Carles, 2003, p. 9). Un 
échéancier déterminant la durée d’existence d’une communauté d’apprentissage ne peut 
ainsi être une perspective recevable. 
Par contre, pour en revenir strictement à la communauté d’apprentissage, trois 
(3) autres finalités sont directement imputables à ce construit. La première est nettement 
associée aux différents processus qui permettent l’optimisation d’un savoir collectif. Elle 
est de natures relationnelle et pédagogique et se vit dans une contextualisation de la 
communauté d’apprentissage. La seconde, sociocommunautaire, vise essentiellement 
l’amélioration du tissu communautaire dans une perspective de promouvoir un milieu de 
vie plus enrichissant. Elle fait appel aux pouvoirs décisionnel, financier et démocratique 
pour consolider la mainmise de la communauté d’apprentissage. Finalement, la troisième 
est dite philosophico-éducative. Elle a trait à la qualité des liens entre les individus et 
recherche foncièrement le sens et le développement de relations authentiques et 
harmonieuses (Orellana, 2002). 
Nous faisons nôtre cette dernière perspective. D’aucuns retrouveront dans la 
mise en scène de notre projet théâtral la sensibilité de la théâtralité; d’autres, la 
complétude, la connivence qui se dégagent de l’authenticité et de la satisfaction de 
collaborer à l’édification d’une communauté où l’individualité est encore appréciée pour 
ce qu’elle est, soit une opportunité de progression pour la collectivité! Finalement, la 
communauté d’apprentissage doit tendre vers une mobilisation de tous les acteurs et 
spectateurs de l’école, c’est-à-dire les personnels qui œuvrent auprès des élèves, certes, 
mais aussi ceux qui la regardent vivre de l’extérieur, tels que les parents, le voisinage, les 
organismes communautaires et autres partenaires. C’est de la synergie de toutes ces 
instances que pourra naître la collaboration. Cette démarche interrelationnelle n’est pas 
sans nous rappeler les modèles de l’influence partagée (Epstein, 2001) ou encore 
écosystémique (Bronfenbrenner, 1986). 
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Par ailleurs, le concept de collaboration suscite énormément d’intérêt auprès de 
la communauté scientifique et fait l’objet d’incessantes recherches visant à le définir 
(Larivée et al., 2006; Bourque, 2003; Decker et Decker, 2000; Bouchard, 1998; Franklin 
et Streeter, 1995; Gray, 1995; Kretzmann et McKnight, 1993). La polysémie du concept 
de collaboration peut aisément porter à confusion. D’ailleurs, celui-ci est fréquemment 
utilisé pour définir, entre autres, la notion partenariale ou encore la coopération. Ainsi, 
Gagnon et Klein (1991) utilisent-ils le terme collaboration à trois reprises simplement 
pour expliquer le nouveau contrat social issu du partenariat. 
Les conflits qui marquaient jadis les rapports entre ces acteurs de la 
société capitaliste, ont été remplacés par des collaborations. D’abord 
ponctuelles et occasionnelles, ces collaborations ont pris 
progressivement un caractère institutionnel, voire structurel. Réalisées 
sous l’insigne de la “participation”, ces collaborations ont pris une 
tournure différente avec le temps: d’abord il a été question de 
consultation, ensuite de concertation et maintenant de partenariat. 
(Gagnon et Klein, 1991, p. 240) 
La proximité sémantique de la collaboration avec d’autres termes, tels que 
coopération, coordination, concertation ainsi que partenariat ajoute également au 
quiproquo. Au sens commun, ces différentes appellations semblent être utilisées 
aléatoirement et sans réel discernement. Dans les faits, cependant, la collaboration fait 
appel à des particularités et modalités bien singulières. Ainsi nécessite-t-elle que nous 
parcourions sa typologie et la situions tout comme la communauté d’apprentissage dans 
un continuum relationnel. 
1.1.7 Typologie et positionnement de la collaboration dans le continuum relationnel  
Ainsi, pour traiter de collaboration, plusieurs caractéristiques inhérentes au 
concept doivent être présentes. Selon Cook et Friend (1991), les caractéristiques 
suivantes définiraient la collaboration: le volontariat, la parité entre les membres, la 
confiance en l’autre et au processus de collaboration, le partage d’un but commun et la 
réciprocité des responsabilités décisionnelles, des risques et des ressources. Se greffent à 
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ces caractéristiques nombre de principes soulignant que la collaboration n’est pas une 
panacée, c’est-à-dire qu’elle n’est pas une solution à tous les maux. Elle n’est pas non 
plus formalisée d’office; elle peut-être pratiquée comme un simple mode d’interaction, 
une façon de gérer les rapports quotidiens, et ce, en toute neutralité sans qu’aucune 
entente préalable et tacite n’ait eu lieu entre les acteurs. La forme collaborative peut 
exister dans la majorité des programmes et institutions scolaires mais ne saurait devenir 
une condition à un quelconque type de succès dans l’harmonisation des interactions 
sociales.  
Selon Kretzmann et Mcknight (1993), l’établissement de relations collaboratives 
requiert une panoplie de composantes. Ils répertorient, entre autres, la crédibilité, les 
préoccupations communes, la confiance à bâtir, les ressources, la prise de décision 
partagée, le processus de consensus, des buts à court terme réalistes et l’évaluation. Ils 
préconisent aussi de marquer leur succès par un rite de passage avant d’entreprendre un 
nouveau projet collaboratif. Certains facteurs peuvent également être considérés comme 
facilitateurs de collaboration. Notons l’environnement, s’il est porteur d’une tradition 
collaborative, les caractéristiques personnelles des collaborateurs, le processus et la 
structure qui sanctionnent le fonctionnement groupal, l’acuité à la communication, 
l’identification ciblé d’un but et la disponibilité des ressources. En contrepartie, lorsque 
les partenaires ont une visée différente de la problématique, des méthodes de 
communication et de résolution de problèmes divergentes ou encore des ressources 
inadéquates et/ou nettement insuffisantes, la collaboration fera du surplace lorsqu’elle 
n’est pas tout simplement compromise. 
Pour Pinkus (2003), la collaboration représente une relation globalisante et 
durable qui amène des partenaires déjà séparés à former une nouvelle structure 
impliquant un grand engagement dans une mission commune. Dans la même foulée, 
Gray (1995) soutient que la collaboration prend place lorsqu’un groupe de personnes, 
autonomes et désireuses de trouver des solutions à un problème spécifique, s’engagent à 
trouver des issues bénéfiques par voie de concertation. Ce type de collaboration présume 
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d’une formule consensuelle, d’un arrangement acceptable et raisonnable entre les acteurs. 
Pour en arriver à une entente, Gray (1995) propose une forme de protocole suggérant 
trois phases de mise en œuvre, soit la définition du problème par l’entièreté des 
collaborateurs, la marche à suivre pour en arriver à une solution acceptable et 
l’implantation d’un procédurier permettant l’atteinte des objectifs. 
Nous rapprochant plus spécifiquement du milieu de l’enseignement, Farouk 
(2007) définit la collaboration comme un élément essentiel à l’établissement d’un climat 
qui encourage les acteurs à œuvrer ensemble dans l’école s’ils désirent vraiment parvenir 
à des finalités communes. Selon cet auteur, la collaboration accentue les chances de 
succès. Sur un continuum relationnel, la collaboration en éducation occupe une position 
privilégiée et dominante. Decker et Decker (2000) identifient trois niveaux de relation. 
Le premier, plus facilitant, a trait à la coopération. Il s’agit alors d’individus travaillant 
ensemble à l’atteinte d’une finalité commune. Puis, la coordination, enjoignant davantage 
d’implication et un partage des ressources, de la planification, du développement et de 
l’implantation. En dernier essor, ces auteurs soulignent la prédominance 
interrelationnelle de la collaboration et postulent qu’elle nécessite un degré de partage 
accentué, un effort concerté encore plus intensif et l’utilisation conjointe des ressources, 
de la supervision et de l’évaluation. 
Bouchard (1998) propose un continuum de relations entre les acteurs qui 
recoupe également trois phases d’intensité: la concertation, la coopération et la 
collaboration. Cette dernière « correspond à la réalisation d’une tâche ou d’une 
responsabilité sans impliquer la condition de la réciprocité dans le partage de cette tâche 
ou responsabilité » (p. 21). Il s’avère le seul auteur parcouru à afficher quelques bémols 
concernant une répartition équitable de la tâche. La concertation n’implique pas non plus 
la condition de réciprocité. Elle est surtout « un échange d’idées en vue de s’entendre sur 
une démarche ou une attitude commune » (Idem). Seulement la coopération est 
pressentie comme l’opérationnalisation d’une décision consensuelle entre les acteurs. 
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Selon Franklin et Streeter (1995), il subsisterait quatre niveaux d’approche 
relationnelle. Dans leur optique, contrairement aux autres auteurs, le partenariat n’est pas 
un terme générique englobant toutes les spécificités relationnelles, mais est partie 
prenante du continuum dont il constitue le troisième échelon d’intensité, supplanté 
uniquement par la collaboration. Dans leur approche collaborative, auteurs et écoles se 
développent et se fixent des buts communs, des directions, partagent des responsabilités 
et travaillent à la réalisation d’une finalité partagée à partir de l’expertise des 
collaborateurs. Chacun doit laisser un peu de son autonomie pour partager les ressources 
et les efforts, afin d’en arriver à l’actualisation de l’objectif. Les auteurs précisent que 
cela demande énormément d’engagement et du temps parce qu’il s’agit d’un processus 







Larivée et al., (2006) hiérarchisent les formes de collaboration en fonction du 
degré de relation pressenti entre les acteurs, de leur engagement et de leur acuité 
consensuelle. Pour eux, quatre niveaux d’interaction sont susceptibles d’être sollicités 
dans un processus d’engagement. Dans une structure pyramidale (Cf. figure 1), 
l’engagement à prédominance coopérative ou partenariale se situe à la cime des formes 
collaboratives, chapeauté par une relation fusionnelle (Larivée et al., 2006); niveau 
auquel la communauté d’apprentissage n’a guère la prétention d’aspirer, la fusion 
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astreignant les acteurs à une quelconque participation, ce qui s’avère réfractaire aux 
visées de la communauté d’apprentissage. Par contre, elle est omniprésente auprès des 
trois (3) autres stratifications selon diverses intensités. 
Au premier niveau, Larivée et al. (2006) utilisent les termes de “consultation” et 
“d’information mutuelle” pour statuer d’une relation minimale ne requérant que très peu 
d’engagement et d’implication de part et d’autre. Le premier niveau et le plus répandu 
dans le milieu scolaire, ne nécessitant qu’une participation et un engagement minimaux, 
consiste en la consultation et l’information mutuelle. Il s’apparente habituellement aux 
interactions sporadiques entre les parents et le personnel enseignant. « Les parents 
reçoivent des informations de façon ponctuelle (rentrée scolaire, remise des bulletins, 
etc.) ou périodique (journal semestriel) et sont habituellement consultés sur divers 
sujets » (Idem, p. 529). Il faut ajouter qu’à ce stade, en milieu scolaire, la collaboration 
est sporadique, modulée, voire mitigée. Dans leur praxis, les enseignantes et les 
enseignants se conformeront mais garderont occasionnellement un comportement 
formaliste à l’égard des parents lors des rencontres du début d’année ou encore à la 
remise du bulletin de leur enfant. Par contre, d’autres feront fi de cette attitude et 
passeront à la phase de coordination et de concertation. La coordination présuppose qu’il 
y ait des échanges entre les acteurs, qu’ils soient « mutuellement informés des actions 
des uns et des autres » (Ibid., p. 530). Les objectifs se doivent d’être communs mais pas 
forcément les moyens d’action. Le niveau d’engagement demeure aléatoire; le leadership 
peut n’être l’affaire que de quelques-uns (Ibidem). La concertation nécessite davantage 
d’engagement. Elle « renvoie à un échange d’idées en vue de s’entendre sur une 
démarche ou une attitude commune » (Bouchard, 1998, p. 21). « Pour ce faire, les acteurs 
concernés doivent d’abord discuter, pour ensuite confronter leurs points de vue avant 
d’en arriver à un accord » (Larivée et al., 2006, p. 530).  
C’est généralement durant le passage d’une dynamique de coordination à une 
autre davantage concertée que s’élaborent les premières manifestations d’un dialogue, 
d’une prise en compte de l’autre et d’une volonté consensuelle. En somme, la 
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concertation « renvoie au processus d’échange d’idées en vue de s’entendre 
éventuellement sur un objectif, une démarche ou une attitude commune » (Bouchard, 
Talbot, Pelchat et Sorel, 1996, p. 22). Elle trace la voie à un épanchement 
communautaire et à une collaboration accrue. 
Le troisième et dernier niveau de collaboration que nous parcourrons est 
véritablement pressenti comme celui pouvant s’avérer davantage promu par une 
communauté d’apprentissage, il s’agit de la coopération et du partenariat. Au troisième 
niveau, la coopération apparaît d’abord comme un processus d’interaction entre 
personnes ou membres d’un groupe d’individus. Ceux-ci visent à réaliser un objectif 
spécifique par le partage des tâches et des responsabilités (Bouchard, 1998). 
À ce niveau, la majorité des caractéristiques collaboratives sont redevables à la 
communauté d’apprentissage. Cette dernière, tout comme la coopération et le partenariat, 
s’actualise autour d’un projet communautaire où l’interdépendance, le partage et le 
dialogue sont fortement sollicités. Les situations d’enseignement-apprentissage vécues 
sous la forme d’un projet « cherche à incarner la façon par laquelle une communauté 
scolaire prend conscience de son identité et s’affirme dans son autonomie, en 
développant notamment des liens de collaboration entres ses membres pour en faire des 
partenaires » (St-Pierre et Brunet, 2004, p. 182). Ainsi, tout le capital social converge 
alors vers l’objectif commun que constitue la réalisation du projet, bien que le niveau de 
participation des acteurs soit fréquemment de nature inégale. Sa concrétisation nécessite 
que la communauté d’apprentissage ait promulgué de puissants liens collaboratifs. Ces 
derniers s’actualisent par le partage d’un temps et d’un lieu de travail définis, des 
ressources, de la communication, d’une vision et de valeurs communes et d’un profond 
désir de tout mettre en œuvre pour l’accomplissement du projet, instrument inaliénable 
de leur collaboration. Le partenariat « facilite la mise en commun, […] repose sur un 
degré élevé de collaboration, […] exige de s’engager dans un but commun, […] implique 
généralement la mise en commun de savoirs et de ressources » (Bilodeau, Lapierre et 
Marchand, 2003, p. 7).  
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Quant à Marcel et al. (2007), ils soulignent l’importance de cette étape pour une 
pratique collective. Il s’agit d’une expérience de dépendance professionnelle dans le but 
d’un agir ensemble où le partage du temps et des lieux de travail suggère une forme 
d’ajustement réciproque ayant pour but le bon déploiement du processus.  
Mis à part la hiérarchisation d’un continuum de relations entre les acteurs, la 
collaboration en milieu scolaire revêt également une multiplicité d’intensités et 
d’agencements passant d’un degré d’engagement, de consensus et de relations simples à 
un plus haut degré de complexité. « L’interdépendance engendrée par le partage d’un 
espace et d’un temps de travail comme par le partage de ressource de même que par la 
communication entre les acteurs qui peut être de type relationnel et/ou fonctionnel » 
(Landry, 1994, p. 10) sont autant de variables susceptibles de faire fluctuer le niveau 
relationnel. 
Marcel et al. (2007) modélisent un concept de collaboration qui se rapproche 
sensiblement de la perspective méthodologique que nous escomptons appréhender. Chez 
ces auteurs, la collaboration se cristallise autour d’un projet communautaire et se 
caractérise par l’interdépendance engendrée par le partage d’un espace, d’un temps de 
travail, des ressources et de la communication entre les acteurs. Ces derniers poursuivent 
un but commun mais peuvent travailler unilatéralement sur certains aspects afin de 
faciliter l’articulation et l’élaboration du projet dont l’actualisation ne va pas toujours de 
soi. 
Ils établissent aussi la genèse des dynamiques collectives de travail entre les 
personnels enseignants. Selon eux, trois (3) conditions doivent être réunies pour que le 
travail conjoint puisse se développer: la présence d’une histoire collective (la coutume de 
travailler ou de militer ensemble), l’irruption d’un élément déclencheur qui amène une 
prise de conscience collective et, finalement, un savoir agir ensemble préexistant. 
D’emblée ces préalables en cours d’exécution auront pu ressasser certaines circonstances 
conflictuelles ou encore en générer de nouvelles mais la concrétisation de toute 
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réalisation occasionne des heurts, des prises de position et des tergiversations par 
lesquels une vision consensuelle pourra se manifester.  
Les conflits font partie intégrante des relations humaines et l’équipe de 
travail n’échappe pas à ce fait. Alors que, traditionnellement, on les 
considérait comme des phénomènes néfastes à la vie de groupe, 
aujourd’hui on reconnaît leur caractère inévitable et leur effet parfois 
positif sur le plan relationnel. Ainsi, il arrive souvent qu’un conflit 
puisse avoir une influence structurante sur les relations entre individus, 
parce qu’il amène ces derniers à réévaluer leurs conduites ou leurs 
idées. […]. En réalité, les conflits sont inhérents aux relations 
interpersonnelles et il faut en prendre acte. (Proulx, 1999, p. 25) 
1.1.8 La collaboration issue d’un dispositif mobilisateur théâtral 
Un dispositif est une instance pourvue d’une intentionnalité s’appuyant sur 
l’organisation d’un procédurier prédéterminé (Peraya, 1999). Notons qu’auprès des 
élèves du primaire, le dispositif d’enseignement-apprentissage correspond certes à des 
situations et des scénarios courts et ponctuels mais prend également la forme d’activités 
d’apprentissage vécues dans le cadre d’un projet pédagogique s’échelonnant sur du 
moyen et du long terme. « Embrassant à la fois l’idée de dessein, d’intention, 
d’anticipation, d’objectif, de programme, de réalisation, le terme ‘‘projet”, s’il semble 
courant, est assez difficile à définir de manière univoque » (Letor, 2009, p. 187). 
Retenons simplement que le projet est « l’intention planifiée d’une réalisation » (Idem). 
C’est une approche qui demande à l’élève un engagement envers sa formation et une 
interaction constante avec ses pairs, son environnement et les personnels scolaires qui 
agissent en tant que médiateurs (Arpin et Capra, 2001).  
La mise en œuvre d’une pièce de théâtre requiert pour générer de la mobilisation 
et de la collaboration, l’apport de tous les élèves de l’école et l’appui indéfectible des 
titulaires auxquels il appartiendra de solliciter la fantaisie, de générer du sens et des 
opportunités et d’encadrer toute cette cohorte sans toutefois refreiner son élan artistique. 
S’adjoindront à la mise en œuvre du spectacle tous les autres acteurs de l’école qui 
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s’affaireront à coordonner le capital social, technique et économique, transcendant 
l’événementiel en quelque sorte.  
Différentes techniques, caractéristiques et composantes inhérentes au dispositif 
d’élaboration d’une pièce de théâtre et devant ultimement favoriser une meilleure 
collaboration entre les acteurs œuvrant au sein d’une école primaire sont assujetties à la 
démarche de scénarisation. Parcourons quelques éléments de ce dispositif scénique aux 
propensions collaboratrices. 
1.1.8.1 Promotion du sens 
Tel qu’abordé précédemment et préconisé par le curriculum, toute la collectivité 
se doit de collaborer et de participer conjointement à l’élaboration du projet, de 
s’ingénier à donner du sens à l’événement théâtral et durant lequel la collaboration entre 
les enseignantes, les enseignants et tiers acteurs de l’école sera vectrice de mobilisation, 
préalable communautaire. 
Travail en équipe, équipe pédagogique, partage, collaboration 
pédagogique, coopération, partenariat, collectif, mise en projet, etc. 
sont autant de mots que l’on retrouve utilisés pour caractériser le sens 
et les composantes de ces compétences. Ils témoignent de ce souci de 
faire de la pratique enseignante non plus un acte isolé, réalisé les portes 
closes, mais plutôt une action collective et partagée, menée en vue 
d’une fin collective. (Lenoir et al., 2005, p. 6) 
Au sein de ce fonctionnement dynamique, les valeurs d’individualité, c’est-à-
dire celles ne profitant que personnellement et cautionnant en quelque sorte l’égoïsme 
postmoderne, font office de persona non grata et ne risquent guère d’être interpellées en 
cours de route. Celles préconisées visent essentiellement la solidarité, la collaboration et 
la promotion d’un agir. La notion du sens nous apparaît une condition sine qua non d’une 
initiative visant à fédérer les personnels scolaires. Dans cette perspective, la participation 
à la réalisation d’une pièce de théâtre doit évoquer une signification, un objectif, 
certaines valeurs ou tout au moins un quelconque bénéfice pour ses adhérents. 
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Succinctement, faire du sens suggère que les personnels scolaires y trouvent leur compte. 
Ainsi, faut-il que le « travail en équipe leur apporte assez de stimulation et de 
satisfactions pour équilibrer, aussi largement que possible, les peurs, les déceptions, les 
difficultés, les incertitudes inéluctables » (Perrenoud, 1994, p. 69).  
La démarche théâtrale vient en quelque sorte donner un sens nouveau à l’école, 
aux savoirs mais surtout aux actions entreprises par les personnels scolaires. Elle réduit la 
parcellisation des connaissances, la compartimentation des disciplines scolaires et 
l’isolement des différents acteurs. « L’art est peut-être la seule forme possible de 
totalisation de la culture et de l’expérience » (Kerlan, 2004, p. 46). Comme le soulève 
Letor (2009), 
Les injonctions à travailler ensemble répondent à une volonté 
d’accroître la qualité et l’efficacité des systèmes éducatifs […]. 
Travailler ensemble exige davantage d’ajustements mutuels […]. Les 
conditions organisationnelles […] ne sont peut-être pas suffisantes mais 
associées à un projet pédagogique qui fait sens, ces conditions 
permettent au travail collaboratif de contribuer au développement 
professionnel des enseignants. (p. 15-16) 
Lepage (2008) définit la théâtralité comme « avant tout, l’espace d’un partage 
sensible » (In Danan, 2008, p. 26) résumant brièvement l’endroit, le but et l’attitude 
prescriptifs du théâtre, tandis que Winnicott (1975) y voit "un espace potentiel", soit une 
scène propice à l’épanchement des sensibilités et du dire. Parce qu’il génère du sens, le 
théâtre devient un lieu de rassemblement mais aussi de partage « ce qui n’exclut pas une 
exacerbation violente des sens » (Lepage In Danan, 2008, p. 26). Pas plus, par ailleurs, 
qu’un certain individualisme en autant qu’il soit au service du collectif. L’optique 
brechtienne nous donne l’occasion d’enjoindre une nouvelle considération menant à une 
dynamique fédératrice, soit la prérogative de l’individu d’être durant l’élaboration de la 
pièce de théâtre acteur ou spectateur, directement impliqué ou sporadiquement critique, 
largement investi mais toujours apte à en saisir la totalité. L’individu demeure alors un 
libre penseur s’investissant, s’éloignant ou délaissant les planches selon les fluctuations 
de sens générées par la théâtralisation.  
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Cette sensibilité et démarche débonnaire vers autrui qu’engendrent les arts sont 
reprises par Savoie (2006), qui plus est, leur attribue une valeur créative et la 
régénérescence du coutumier. « La pratique des arts a le pouvoir particulier de libérer 
l’imagination, laquelle éveille et révèle l’ordinaire de la vie ou le familier sous un jour 
nouveau et nous rend de ce fait plus sensible et présent aux autres et au monde en 
général » (p. 17). L’ouverture vers autrui, l’empathie, mais aussi le désir de comprendre 
les autres membres du personnel de l’école; connaître leur dynamique, leurs leitmotivs, 
leurs espoirs en devenir et leurs rêves abandonnés, voilà ce que peut aussi amener lato 
sensu le processus de création théâtrale. « Les arts et la culture peuvent contribuer à créer 
une école de la tolérance et du respect de l’autre. Les règles de l’art sont également celles 
de la vie » (Renucci In Carasso, 2005, p. 8). Le jeu dramatique de par les interrelations 
qu’il provoque devient prétexte à mieux saisir l’autre, ses intentionnalités et ses 
motivations. Enfin, par l’écoute d’autrui, trouver des valeurs et dynamiques homogènes 
qui contribueront à la formation d’un groupe.  
Non pas un groupe où tous seront des amis, mais un groupe uni par un 
même projet. Or le théâtre qui sert de lien unificateur dans ce groupe, 
ne se pratique et ne s’apprend que s’il y a une réelle écoute de l’autre, 
un respect constant des autres. C’est la collaboration qui fonde la 
réussite que tous souhaitent. Sur une scène, tous dépendent de chacun, 
chacun dépend de tous. Il n’y a pas de jeu, pas d’improvisation sans 
écoute. Il n’y a pas de jeu sans regard vers l’autre. (Beauchamp, 1991, 
p. 41) 
1.1.8.2 Discours dialogique  
Susciter le dialogue et les interactions auprès des personnels de l’école en les 
regroupant accessoirement autour d’un projet dramatique constitue une autre avenue vers 
la collaboration. La pierre angulaire de ce partage demeure néanmoins le discours 
dialogique (Orellana, 2005). « Effectivement, la communauté d’apprentissage porte en 
elle le défi d’agir “dialogiquement”, en créant un contexte capable de confronter de façon 
constructive des modes de pensées distincts, des intérêts divergents en vue d’un objectif 
commun » (Kampol In Orellana, 2005, p. 5). Ce discours dialogique (Cf. schéma 6) est 
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au centre de la communauté d’apprentissage. Il est le lieu d’interaction et d’interrelation 
entre les sujets (acteurs en parcours d’apprentissage), les agents éducatifs dont le rôle est 
d’initier, d’accompagner, de guider et de stimuler ces sujets dans la continuité de leur 
formation et, finalement, l’objet (projet, situation ou problème) que tous les protagonistes 
escomptent voir se concrétiser ou se solutionner dans la perspective d’un changement 
bénéfique. 
Partout où les gens partagent leurs expériences, ils finissent par 
découvrir, tôt ou tard, ce qui avait toujours été présent, mais qu’ils 
n’avaient pas encore reconnu. On ne peut plus se faire accroire que 
l’école trouve en elle-même tous les moyens nécessaires à sa mission; 
elle fait partie d’une communauté de ressources où les contributions ne 
demandent qu’à être associées. Je crois qu’un partenariat de 
compétences artistiques peut offrir l’élan nécessaire à une 
transformation qualitative en milieu scolaire. (Audet et Saint-Pierre, 
1997, p. 74)  
Il appert que pour qu’un enseignant ou une enseignante tende vers la 
collaboration, encore faut-il qu’il partage une vision similaire, un désir commun avec ses 
collègues et une certaine compatibilité des valeurs. Cependant, l’attitude la plus prisée de 
la communauté d’apprentissage demeure le dialogue. Ce dernier est instrument 
d’échange, de débat, de confrontation et de diffusion des connaissances. Le schéma 6 qui 
suit fait état des éléments qui caractérisent la situation pédagogique vécue dans un 
contexte de communauté d’apprentissage. Cette relation dialogique de coapprentissage se 
veut tripartite et est constituée de l’objet d’apprentissage, des sujets apprenants et des 
diverses personnes animatrices. De celle-ci naissent les relations d’apprentissage, 























Schéma 6: Situation pédagogique dans un contexte de communauté d’apprentissage 
                    (Orellana, 2002, p. 113) 
Cette notion d’une relation dialogique n’est pas nouvelle et fut maintes fois 
reprises depuis l’Antiquité. Déjà Aristote usait de la confrontation dialectique pour ancrer 
certaines théories ou tout simplement peaufiner son argumentaire. Au fil de ses 
promenades, il discourait et professait auprès des péripatéticiens
18
, confrontant leur 
savoir, dispersant son enseignement. Plus avant encore « Socrate qui a fondé sur la 
discussion sa méthode de réflexion dite la maïeutique » (Orellana, 2005, p. 5), c’est-à-
dire qu’à partir de questions spécifiques et à propos, inciter les interlocuteurs à divulguer 
la véracité ou plus exactement à dénoncer leur propre vérité. Beaucoup plus près de nous, 
Freire (1998) fera de la relation dialogique “l’essence même de l’éducation”. La 
communauté d’apprentissage devient alors un lieu où appréhender une nouvelle fois la 
réalité, en faire la redite et la relecture, y découvrir des analogies inattendues, l’objectiver 
davantage et ouïr la relation dialogique une nouvelle fois (Freire, 1974). 
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Il [Freire] envisage le dialogue comme une action réflexive et critique 
de transformation. C’est par conséquent dans cette relation de dialogue 
que se construit le rapport au monde; la réflexion critique et la 
discussion dialectique, inhérentes à la relation dialogique, sont alors 
des outils épistémologiques contribuant à appréhender la réalité. Elles 
sont intégrées aux processus de construction des connaissances en 
contexte de communauté d’apprentissage et font partie du processus 
pédagogique dans lequel l’agir communicationnel trouve son sens: il 
s’agit en effet d’un apprentissage à être au monde. (Orellana, 2005, p. 
5) 
L’analogie au théâtre devient alors probante. La relation dialogique, tout comme 
la dramatisation, doit permettre de produire du sens et d’appréhender le réel. Elle devient 
pour les acteurs et les spectateurs, un lieu où peuvent se construire le sens et la 
signifiance d’une communauté d’apprentissage. Dans ces deux espaces, qu’ils soient 
d’ordre scénique ou verbal, leur sémantisme doit signifier aux protagonistes la vision du 
monde à laquelle ils aspirent et qu’il faut dès lors contribuer à ériger. « La construction 
du rapport au monde est envisagée particulièrement en recréant des valeurs essentielles 
vers un nouvel agir et un nouveau sens de cet agir, pour une nouvelle éthique » (Ibid., 
p. 7). 
« La représentation est alors sociale parce que son élaboration repose sur des 
processus d’échange et d’interaction qui aboutissent à la construction d’un savoir 
commun, propre à une collectivité » (Moliner, 2001, p. 8). Présentement, en éducation, 
les schèmes de collaboration, de compétences transversales et de travail d’équipe sont 
portés aux nues par le Programme de formation de l’école québécoise (2001). Point 
surprenant alors que l’art dramatique qui recouvre ces différents schèmes soit sollicité 
pour en “faire pédagogiquement” la diffusion. Ainsi, le théâtre et tout particulièrement la 
collaboration au sein des personnels scolaires ont tout à gagner de la dernière refonte du 
curriculum, notamment en matière d’élaboration de projet et d’apprentissage systémique.  
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1.1.8.3 Approche systémique 
Le Programme de formation de l’école québécoise (2001) a également pavé la 
voie à différentes pratiques, notamment en ce qui trait aux approches écosystémiques et, 
plus spécifiquement, au modèle écologique de Bronfenbrenner (1986) qui préconise la 
prise en compte de toutes les relations entourant l’individu. « En contexte scolaire, cette 
approche implique que l’école ne peut pas se centrer uniquement sur l’enfant » (Terrisse, 
Larivée et Blain In Pithon, Asdih et Larivée, 2008, p. 55). La mise en branle d’une pièce 
de théâtre ouvre effectivement l’école vers l’extérieur, soit la communauté constituée des 
parents, certes, mais aussi des autres partenaires et gens du patelin, augmentant 
nécessairement les interactions des personnels de l’école avec leur environnement et plus 
aléatoirement les échanges entre ces personnels eux-mêmes. C’est en quelque sorte un 
baume de socialisation sur le quartier et plus particulièrement auprès des personnels 
scolaires où tout un chacun se mobilise vers une plus-value de la collaboration.  
Cette perspective oblige donc les enseignants et tous les autres 
intervenants à modifier leurs pratiques, notamment en développant des 
relations de collaboration avec les parents et entre eux, en 
reconnaissant leurs compétences mutuelles, et à acquérir de nouvelles 
connaissances. (Ibid., p. 56) 
Bien que cette initiative mette en filigrane l’intervention socio-éducative qui 
tend à cibler prioritairement la structure enfant-famille-communauté (Terrisse, Larose, 
Lefebvre et Larivée, 2001), l’élaboration d’une dramatique doit préalablement s’inscrire 
dans cette volonté d’œuvrer sur tout élément de l’écosystème propice à aider l’enfant 
dans son cheminement. La participation des élèves à un projet théâtral qui vise à fédérer 
davantage les personnels de l’école ne peut, en fin de compte, qu’être bénéfique à ces 
deux regroupements. D’autant plus qu’une synergie intensifiée entre les personnels de 
l’école peut être pressentie comme un facteur de protection déterminant de la réussite 
éducative des élèves.  
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1.1.8.4 Instrumentalisation 
Un autre aspect non négligeable de l’apport d’une démarche théâtrale à la 
collaboration et dont nous avons déjà largement discouru est certes l’instrumentalisation 
que la mise en scène peut en faire. Il s’agit de fustiger la réalité quotidienne des acteurs 
qui se prêteront à l’expérimentation afin de leur permettre subrepticement de connaître 
une expérience d’interaction, d’entraide, de dialogue et de remise en question de leur 
identité professionnelle devant mener à un cheminement collaboratif.  
Le théâtre est dérangeant, et il oblige ceux qui y consentent [acteurs et 
spectateurs] à des remises en question. Plus encore, le théâtre est 
subversif. Il donne la possibilité de l’expression et du dire, il entraîne la 
libération de l’imaginaire créateur, et il donne à ceux qui le pratiquent 
les moyens d’une intervention sur eux-mêmes et sur le monde. 
(Beauchamp, 1997, p. 271)  
Soulignons qu’en scénarisation et tout particulièrement auprès des professeurs 
de théâtre, le terme ‘‘inducteur’’, bien qu’il traduise la même réalité, est d’une utilisation 
davantage courante qu’instrumentalisation.  
Intermédiaire, instrument, masque ou écran, l’inducteur sert tour à tour 
de voie d’accès, de dérivation ou de déviation de l’expression ou du 
jeu, et c’est parce qu’il a l’air de s’écarter de l’objectif, de flâner, de 
faire l’école buissonnière, qu’il permet d’atteindre plus sûrement cet 
objectif caché. (Landier et Barret, 1991, p. 14) 
1.1.8.5 Catharsis et gestus social 
Le jeu scénique peut arborer chez les participantes et les participants des 
propriétés cathartiques. Il permet de mettre au rancart de vielles rancunes entre collègues, 
de prédisposer à la réconciliation des belligérants; en clair, de ‘‘passer l’éponge’’ sur des 
conflits et des préjugés dont ils ignorent parfois l’origine et encore moins l’issue. 
Le théâtre devient l’exutoire du vécu des personnels scolaires, de leurs 
interactions inappropriées et carencées s’il en est, modélisation du gestus social 
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brechtien, c’est-à-dire, le corollaire scénique d’une réalité profondément ancrée, 
longuement ignorée et qui subitement pourfend l’évidence sous les feux de la rampe. 
« Toute œuvre dramatique peut et doit se réduire à ce que Brecht appelle son gestus 
social, l’expression extérieure, matérielle, des conflits de société dont elle témoigne » 
(Barthes, 1964b, p. 55). La catharsis et le gestus social sont rendus conjointement 
envisageables lors d’une démarche de réalisation d’une dramatique car tous les deux font 
appel à une forme de distanciation.  
1.1.8.6 Distanciation brechtienne 
Depuis Brecht, la notion de distanciation permet aux acteurs d’être les 
spectateurs de leur propre vie. La distanciation brechtienne nécessite que l’acteur puisse 
se visualiser jouant la scène et par-delà s’éloigner du personnage qu’il interprète. Il peut 
ainsi à loisir en faire une critique éclairée puisqu’il fait le procès d’opinion et 
d’interprétation d’un “moi” désincarné. Les comédiens peuvent alors visionner à loisir 
leur singulière existence. Sans vouloir entrer dans les jeux de rôle et le psychodrame de 
Moreno (1972), soulignons que le théâtre opère constamment par intercession et ce, que 
nous personnifiions personnellement un rôle, notre propre vie ou que nous en assumions 
la mise en scène.  
D’abord, le théâtre est utilisé de plus en plus dans des situations 
difficiles, en particulier lorsque bien d’autres méthodes ont échoué, on 
fait appel au théâtre. C’est ainsi qu’il devient un des derniers recours 
des banlieues où on lui prête une valeur civilisatrice avant même d’être 
culturelle. C’est que le théâtre exige toujours de tenir un rôle, même si 
c’est sa propre vie que l’on joue, c’est-à-dire que le théâtre oblige à une 
prise de distance de soi. (Beilleront In Leplâtre, 1996, p. 11) 
C’est la distanciation brechtienne qui permet à chacun des membres des 
personnels de se regarder vivre dans sa quotidienneté, de se jauger personnellement et 
professionnellement et de confronter ses valeurs et représentations sociales à celles de sa 
fratrie et de son environnement immédiat. Cette “reconfiguration” des valeurs et 
représentations de tout un chacun peut en quelque sorte agir comme élément cathartique 
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auprès du groupe. Tout comme, d’ailleurs, plus socialement, les différentes applications 
pédagogiques (planification, dialogue, évaluation, etc.) sont susceptibles d’amener une 
forme de catharsis à des événements fâcheux qui se seraient produits précédemment ou 
encore agir afin de prémunir les personnels scolaires de l’éclosion de ces derniers. 
1.1.8.7 Ouroboros 
Ainsi, l’ouverture des personnels à la collectivité par l’entremise d’une 
prestation dramatique permet-elle aussi d’y trouver un public, des collaborations inédites 
et fort heureusement parfois une certaine rétroaction positive, un encouragement à 
poursuivre et à persévérer vers cette voie artistique et collaborative. « Ce n’est donc pas 
l’objet en soi qui est éducatif, mais la relation à l’objet. L’important pour le pédagogue, 
est donc de trouver des situations d’apprentissage-enseignement qui aient du sens » 
(Ardouin, 1997, p. 59). Et c’est là que nous refermons la boucle sur certaines techniques 
collaboratives dévolues à la dramatisation, ouroboros s’il en est, tous les constituants 
salutaires à la constitution d’une dynamique fédératrice à partir d’une réalisation 
scénique convergeant vers le concept du sens. « Cette attitude morale dynamique et 
créative incarnera en même temps une direction, comme une interrelation responsable et 
concrète avec les autres humains et le monde » (Savoie In Gagnon-Bourget et Joyal, 
2000, p. 37).  
Comme nous l’avons parcouru, il y a pluralité des formes d’engagement, 
multiplicité des intensités et variabilité des techniques scéniques (dispositif) que peut 
prendre la collaboration au sein d’un continuum relationnel. Hormis ces caractéristiques, 
la forme de collaboration sollicitée est évidemment dépendante des valeurs et 
représentations sociales des acteurs en présence sur le terrain; les valeurs gravées en 
chacun altérant les perceptions et représentations de toute circonstance, sujet ou objet. 
« Toute contradiction entre les représentations sociales et des pratiques amène 
nécessairement la transformation de l’une ou de l’autre » (Abric, 1994, p. 237). 
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Au-delà de divergences affirmées, il existe un espace commun de 
significations, de prises de positions, de croyances et d’attentes. Pour 
décrire et expliquer la formation de ce type d’espace commun, il y a 
maintenant 40 ans, était formulée pour la première fois la théorie des 
représentations sociales (Moscovici, 1961,  In Moliner, 2001, p. 1) 
1.2 Représentations sociales et valeurs 
1.2.1 Genèse des représentations sociales 
Par ses travaux sur les religions et les mythes, Durkheim (1898) fut à l’origine 
du construit de représentations collectives. Pour ce sociologue, les religions constituent 
les premiers systèmes que l’homme ait utilisés pour se représenter le monde et se situer 
lui-même, comme individu au sein de la société. Il établit également une distinction entre 
les représentations individuelles et collectives. L’individualité d’une représentation, 
quoique Durkheim (1898) en reconnaisse l’existence, est jaugée négligeable puisque tôt 
ou tard elle est appelée à disparaître concomitamment avec son concepteur; alors que les 
représentations davantage sociales, car représentatives d’un collectif, assurent des 
fondements humains durables, et cela, ne serait-ce que par leur perspective de pérennité.  
En sociologie, l’idée d’une représentation, connaissance ou savoir 
spécifique, fait son chemin depuis plus d’un siècle. Le sociologue 
Émile Durkheim l’aborde dans une analyse sociologique qui place au-
dessus des individus ou des faits individuels les faits sociaux, selon lui 
plus capitaux pour l’être humain. L’unité de base sociologique est 
incontestablement le groupe social (la société), régi, […] par une sorte 
de système ou de spiritualité: la conscience collective. (Bonardi et 
Roussiau, 1999, p. 10-11) 
Alors que pour Durkheim (1898) les représentations, communes, partagées par 
un groupe sont essentiellement immuables et statiques (à l’image des valeurs religieuses 
et morales de l’époque), Moscovici (1961) modifiera fondamentalement cette conception 
en proposant le construit de représentations sociales et en le fondant sur des perspectives 
évolutives et dynamiques. Il introduit la notion d’une représentation contextualisée d’un 
objet stratégique pour les membres d’une unité sociale qui se construit dans l’interaction, 
au contact d’autrui. En fait, pour la psychologie, les représentations sociales devraient 
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s’inscrire dans le contexte progressif des sociétés; elles se constituent d’un contenu mais 
également d’une dynamique évolutive. 
Pour se maintenir en l’état, une représentation doit pouvoir résister aux 
pressions et aux évolutions issues de l’environnement social. On est 
donc en droit de parler de dynamique dès lors même qu’il s’agit pour 
les représentations sociales de se maintenir, de maintenir leur structure 
et leur équilibre interne. (Ibid., p. 93) 
Une autre approche, anthropologique cette fois, préconiserait que les 
représentations sociales relèvent d’une dialectique entre les individus et la société. Ainsi 
les interactions sociales et les heurts susceptibles d’être occasionnés permettraient 
d’accéder à un certain consensus, un sens commun en quelque sorte. Par cette voie, nous 
rejoignons la dialogicité et le dispositif de théâtralisation. 
Conversations et communications ne peuvent se développer que si les 
personnes partagent non seulement un langage commun mais 
également lorsqu’elles ont quelque chose de différent à dire. Dans le 
cas contraire, les conversations en resteraient […] à des échanges sans 
enjeu. (Clémence In Laurens et Roussiau, 2002, p. 58)  
À ces différentes approches, s’ajoutent celles des Codol (1968), Abric (1970), 
Doise (1973), Flament (1982), Jodelet (1984) et bien d’autres qui développent des études 
expérimentales visant à « examiner le rôle joué par les représentations dans l’interaction 
sociale » (Moliner, 2001, p. 9). Également, et ce à compter des années 1980, l’apparition 
de deux modèles théoriques de l’organisation interne des représentations sociales: le 
modèle du “noyau” (Abric, 1976) […] et celui des “principes organisateurs” (Doise, 
1990).  
Cette multiplicité des apports aux sciences humaines est notamment tributaire au 
fait que les représentations sociales se situent à l’interface du psychologique et du social 
(Jodelet, 1991). Les représentations sociales ne peuvent ainsi être étudiées que 
fragmentairement, et ce, comme nous l’avons souligné, en partie parce que Moscovici 
(1961) a surtout tablé sur la théorisation du concept, abandonnant aux autres chercheures 
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et chercheurs de toutes allégeances le soin d’en trouver les méthodes d’investigation 
scientifique. Toutefois, « l’analyse de Moscovici a le mérite de fournir au concept même 
de représentation sociale sa définition scientifique et de décrire une méthode d’approche  
de caractère psychosociologique » (Mannoni, 2012, p. 45). D’aucuns soutiendront qu’un 
concept recouvrant autant de domaines d’intervention et d’approches diversifiées 
pourrait à la rigueur s’en trouver dilué. Jodelet (1991) est d’une prescription contraire et 
elle y voit plutôt une valeur heuristique auprès des sciences humaines. Elle poursuit sa 
réflexion en alléguant qu’un modèle unique des phénomènes représentatifs n’est toujours 
pas envisageable ni souhaitable. Que chacune des disciplines continue et contribue à 
l’enrichissement du concept ne sera que bénéfique à l’intérêt commun. Quoi qu’il en soit, 
l’étude des représentations s’avèrent in situ « un univers en expansion à l’intérieur 
duquel se structurent des galaxies de savoir » (Jodelet, 1989, p. 59).  
1.2.2 Ébauche de définition 
Comme il semblerait qu’aucune définition ne puisse véritablement saisir toute la 
richesse que recouvre le concept des représentations sociales, nous recourrons à celle de 
Jodelet (1991), qui traditionnellement est la plus citée, pour en recouper les 
caractéristiques les plus courantes qui en découlent.  
Forme de connaissance courante, dite de  ‘‘sens commun’’, caractérisée 
par les propriétés suivantes: elle est socialement élaborée et partagée; 
elle a une visée pratique d’organisation, de maîtrise de l’environnement 
[matériel, social, idéel] et d’orientation des conduites et 
communications; elle concourt à l’établissement d’une vision de la 
réalité commune à un ensemble social [groupe, classe, etc.] ou culturel 
donné. (Ibid., p. 668) 
 En d’autres termes, les représentations sociales sont en quelque sorte un “savoir 
vulgarisé” permettant à tous les acteurs d’une sphère d’activité spécifique de dialoguer et 
de s’entendre en recourant à un sémantisme collectivement accepté et reconnu. « La 
représentation sociale apparaît comme le véhicule de contenus mentaux qui pourront être 
mis en circulation au cours des échanges sociaux » (Mannoni, 2012, p. 88).  
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1.2.3 Ce que ne sont pas les représentations sociales 
Moscovici (1961), définit les représentations sociales en tant que ‘‘savoirs de 
sens commun’’, soulèvant ainsi la dimension communale des représentations sociales. En 
qualité de production collective, les représentations sociales seraient l’attribut d’une 
communauté soit, un savoir réifié fondé sur la confrontation théorique et expérientielle 
de l’ensemble des membres d’une entité sociale. L’élément est d’importance puisqu’il 
permet de distinguer une représentation sociale d’une caractéristique psychologique 
individuelle; cette dernière étant fondée sur la représentation symbolique d’un objet réel 
ou conceptuel émanant d’une expérience personnelle mais pouvant aussi découler d’une 
exposition à de tiers discours  (Larose et Lenoir, 1998). 
En psychologie, la représentation forme le lien symbolique entre 
l’environnement extérieur et notre monde mental. Lorsque nous encodons notre 
expérience du monde, nous construisons des représentations qui vont jouer un rôle 
essentiel dans notre compréhension et dans nos apprentissages ultérieurs (Ibid.). La 
représentation forme une synthèse cognitive dotée de qualités de globalité, de cohérence, 
de constance et de stabilité. Elle est le produit d’un processus de construction individuel 
à partir de l’action du réel sur nos sens, de celle des propriétés neuropsychologiques de la 
mémoire et, enfin, des dimensions affectives ou environnementales, souvent associées au 
stress, qui agissent tant sur le processus de mémorisation que sur l’organisation et 
l’activation des schèmes cognitifs qui forment les représentations du réel (Blin, 1997; 
Vergnaud, 2007). 
En principe, les représentations cognitives ainsi que les schèmes qu’elles 
forment ont, entre autres fonctions, celle d’orienter nos conduites. Elles sous-tendent des 
attitudes que, à la suite d’Ajzen et Fishbein (1980), reprenant Allport (1935), nous 
définirons pour les besoins de l’actuelle réflexion scientifique comme une variable 
unidimensionnelle, en l’occurrence, une prédisposition apprise pour répondre à un objet 
ou à une classe d’objets d’une manière constamment favorable ou défavorable. « Dans 
cette perspective, si l’attitude est stable, la représentation qui la soutient l’est aussi et la 
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conduite prévue le sera probablement. Tant la représentation que l’attitude sont des 
caractéristiques individuelles » (Larose, Grenon, Bédard et Bourque, 2009, p. 72). Il est 
donc impossible de déterminer l’invariant en recherche à partir de la somme de 
caractéristiques individuelles, surtout lorsqu’elles demeurent de l’ordre du cognitif. Il en 
va de même concernant leur médiation en contexte de pratique, si l’on désire tenir 
compte de leur médiation conative. D’ailleurs, ce sont ces invariants qui caractérisent le 
processus de coconstruction d’une réalité marquée au plan du social qui distinguent les 
représentations sociales.   Plus particulièrement leurs caractéristiques cognitives (noyau 
central) et conatives (structures périphériques) seront marquées, comme le sont les 
attitudes, au sceau de la prescription des conduites individuelles et collectives (Howarth, 
2006 ; Markova, 2003; Moliner, 2001). 
1.2.4 Composantes des représentations sociales 
Selon Bonardi et Roussiau (1999), trois composantes ressortent de la définition 
des représentations sociales proposée par Jodelet (1991), soit la communication, la 
restructuration du réel et l’appréhension de l’environnement par le sujet. Trois 
composantes des représentations sociales qui s’inscrivent comme des conditions 
incontournables à l’élaboration d’une communauté d’apprentissage et d’une instance 
collaborative. Le sens commun se construit et s’élabore socialement par un partage des 
informations entre les individus. Les représentations sociales en appellent à une 
communication entre les protagonistes en leur dictant « un code pour leurs échanges et 
un code pour nommer et classer de manière univoque les parties de leur monde, de leur 
histoire individuelle ou collective » (Moscovici, 1961, p. 11). Cette codification est un 
préalable aux échanges et constitue une forme de scellant entre les sujets ce qui leur 
assure une promiscuité dans leurs rapports, un sentiment d’appartenance mais aussi un 
isolant permettant de protéger le groupe des influences externes. Nonobstant ces apports 
fédérateurs, il peut arriver aussi que la communauté requière l’appui de la 
communication pour enrayer le clivage dont elle ferait l’objet. Dans ce cas, le dialogue 
entre les individus permettrait d’endiguer les effets de la stigmatisation dont fait les frais 
la communauté en mobilisant ses membres à contrer ce préjudice par la voie d’une 
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concertation. « In collaborating with others, stigmatising representions can be reworked 
and developed to contest prejudice, inequaly and social exclusion. In this way, social 
constructions of communities are a basis for empowerment » (Howarth, 2001, p. 18). 
Orellana (2001b) et Markova (2007) préconisent alors le recours à une communication 
empreinte d’un discours dialogique et dont la visée serait la reconstruction des 
représentations sociales du groupe d’appartenance en regard de leurs détracteurs.  
La seconde composante touche la restructuration du réel. La communication et 
les nouvelles représentations sociales qu’elles édifient modifient en permanence la 
réalité. « Les représentations […] nous guident dans la façon de nommer et de définir 
ensemble les différents aspects de notre réalité de tous les jours, dans la façon de les 
interpréter, statuer sur eux et, le cas échéant, prendre une position à leur égard et les 
défendre » (Jodelet, 1989, p. 31). Nous pourrions ainsi soutenir que les objets suggérant 
des représentations sociales naissent usuellement d’un imbroglio, d’une controverse. Les 
représentations donnent lieu à une vision sociale de la réalité. Le sujet constamment 
suppute, jauge, effectue le “calibrage” de ce qu’il voit, de ce qu’il entend et de ce qu’il 
croit important et susceptible d’apaiser la polémique entourant l’objet de la 
représentation, c’est-à-dire ce qui génère du sens pour lui. L’objet de la représentation 
étant toujours chargé symboliquement et matériellement (Rouquette et Rateau, 1998). Par 
analogie au système mondial de localisation, l’individu recalcule et redéfinit 
constamment les positions morales, idéologiques ou autres d’autrui au regard de si elles 
siéent aux siennes ou sont susceptibles de s’y confondre. Puis, troisièmement, l’individu 
appréhende ces nouvelles données, les jugule et crée une nouvelle réalité qui pourra 
exponentiellement être à nouveau transformée. Pour façonner une nouvelle 
représentation, deux procédés sont sollicités par le sujet, soit l’objectivation et l’ancrage. 
1.2.4.1 Objectivation 
« L’objectivation [ou réification] permet à un ensemble social d’édifier un 
savoir commun minimal sur la base duquel des échanges entre ses membres et des avis 
peuvent être admis » (Seca, 2001, p. 62). Elle nécessite un filtrage (phase de sélection) 
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conduisant à une décontextualisation, ce qui permet à l’individu de se créer « une image 
qui fasse sens et soit cohérente pour l’acteur (phase de formation d’un schème ou noyau 
figuratif). […] Ainsi la complexité conceptuelle est ajustée à la pensée des acteurs » 
(Idem, p. 63). Finalement, l’individu fait siennes les images sensibles, leur extirpant toute 
connotation contextualisée et pouvant dorénavant servir à la conception d’une nouvelle 
réalité à partir de laquelle il pourra à nouveau tabler son agir et sa communication auprès 
des autres acteurs sociaux (phase de naturalisation). 
1.2.4.2  Ancrage 
Quant à l’ancrage, il « complète le mécanisme de l’objectivation. Il le prolonge 
dans sa finalité d’intégration de la nouveauté, d’interprétation du réel et d’orientation des 
conduites et rapports sociaux » (Ibidem, p. 65). Plus spécifiquement, « le processus 
d’ancrage consiste en l’élaboration de nouveaux éléments de savoir dans un réseau de 
catégories plus familières » (Doise, Clémence et Lorenzi-Cioldi, 1992, p. 14-15). Ce 
processus d’ancrage collabore également à la diffusion et l’appropriation des 
représentations sociales du groupe. D’une part, parce que ce dernier en est le lieu 
d’expression et d’autre part, parce que les représentations ont été générées au contact de 
ce regroupement. En ce sens, l’ancrage contribue largement à la maîtrise de 
l’environnement par le sujet, troisième constituant de la définition des représentations 
sociales de Jodelet (1991). 
En dernier essor, l’ancrage permet que les représentations sociales puissent se 
moduler et se diversifier dans une perspective de généralisation de la réalité et de 
l’uniformisation d’un savoir commun. Pour ce faire, la représentation s’actualise dans un 
système binaire hiérarchisé, déterminé d’une part par le noyau central ou structurant et 
d’autre part par le système périphérique. 
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1.2.5 Noyau central et système périphérique 
Les éléments du noyau central (ou structurant) sont ceux qui déterminent la 
représentation, son sens; lui attribue une existence en quelque sorte. « Nous appellerons 
noyau central d’une représentation constituée tout élément ou ensemble d’éléments qui 
donne à cette représentation sa signification et sa cohérence » (Abric, 1987, p. 68). Outre 
de générer du sens, le noyau a aussi une fonction organisatrice. « C’est autour du noyau 
que s’agencent les autres cognitions de la représentation. Et c’est le noyau qui détermine 
les relations que ces cognitions entretiennent les unes avec les autres » (Moliner, 
2001, p. 28). Le noyau est la signifiance de la représentation sociale pour les membres 
d’une collectivité ou encore d’une communauté. « C’est donc lui qui va organiser la 
relation entre l’objet social et sa représentation » (Idem). Corollairement, les éléments 
significatifs que la communauté d’apprentissage peut attribuer à “l’objet scénique” 
relèveront essentiellement de ce noyau structurant. « Le noyau central définit l’objet de la 
représentation sociale » (Flament, 1994, p. 46). Le partage des attributs d’une 
représentation sociale « permet aux individus de s’entendre sur une définition commune 
de l’objet. Sa stabilité est donc garante de la stabilité de l’ensemble » (Moliner, 2001, 
p. 28). La collaboration s’avère alors tributaire d’une vision consensuelle à l’égard de 
l’objet de représentation. 
Selon Abric, « le noyau correspond à la partie la plus stable de la représentation. 
[…]. Les autres éléments de la représentation sont des éléments périphériques » 
(Moliner, 2001, p. 28), soit des cognitions qui conditionnent et mobilisent de manière 
éphémère et instable nos perceptions. Moliner et Gutermann (2004) nuancent quelque 
peu la prédominance du noyau central en soutenant que « la fonction de savoir des 
représentations doit pouvoir s’appuyer autant sur des éléments descriptifs que sur des 
éléments explicatifs, autant sur des éléments centraux que sur des éléments 
périphériques » (p. 3). S’ajouteront quelques interrogations (Moliner et Martos, 2005) sur 
l’instabilité du noyau central en regard de sa périphéricité dont la signification demeure 
inaltérable. « On remarque que le sens des éléments périphériques n’est jamais affecté 
  135  135  135 
 
par le mode de présentation, tandis que celui des éléments centraux est instable » (Ibid., 
p.1). Dans un ordre d’idées similaire, Bataille (2002) propose un noyau central 
polysémique dont le sens s’affine par des éléments périphériques. Propos qui reprennent 
ceux de Flament (1994) pour qui « le fonctionnement du noyau ne se comprend qu’en 
dialectique continuelle avec la périphérie » (p. 85). En d’autres mots, « les éléments 
centraux seraient récepteurs de sens, et non pas générateurs comme le proposait Abric » 
(Moliner et Martos, 2005, p. 3) remettant ainsi en question l’altérité d’un noyau central 
porteur de toute signification et représentation. Suivant cette démarche, l’expérience 
esthétique (projet fédérateur en art dramatique), instrumentalisation que nous destinons à 
des fins collaboratives peut-elle prétendre à une métamorphose des façons de faire et de 
se représenter les interactions entre les acteurs de l’école?  
De ce fait, croyons-nous qu’en agissant en périphérie, soit en incitant les 
enseignantes et les enseignants à participer à l’élaboration d’un projet commun en art 
dramatique, qu’ils pourront atténuer quelque peu les perceptions sises au sein du noyau et 
ayant mené à la présente situation conflictuelle développée antérieurement. Aussi, du 
moins l’escomptons-nous, une attitude davantage collaborative se développera et 
s’installera subrepticement. « Le système périphérique se révèle plus flexible, et autorise 
des adaptations individuelles et contextuelles de la représentation sociale, sans que le 
noyau ne soit mis en cause » (Flament In Rateau et Moliner, 2009, p. 128). L’école 
deviendra alors le théâtre de ses acteurs où une situation authentique d’enseignement-
apprentissage favorisera l’altération des représentations sociales ayant cours auprès des 
personnels de l’institution scolaire. 
Les cognitions découlant des éléments du système périphérique peuvent s’avérer 
opérationnelles et conditionnelles. Elles répondent à trois (3) fonctions différentes. La 
première suggère une normalisation, une adaptation d’un réel concret. Elle favorise, entre 
autres, l’ancrage d’une représentation sociale et son utilisation au coutumier en la 
simplifiant et la rendant apte au partage et à l’agir commun, collaboratif. La seconde 
fonction table sur une diversification du contenu, une filtration et une réorganisation des 
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éléments contradictoires à la représentation sociale, et ce, dans les limites de l’acceptable 
sans en bouleverser outre mesure les fondements. « Par ces mécanismes, une 
représentation peut s’adapter aux évolutions du contexte, de l’actualité sans changer 
fondamentalement » (Seca, 2001, p. 75). La troisième fonction vise la protection du 
noyau central. Le système périphérique établit une “barricade” interdisant l’accès aux 
éléments indésirables et susceptibles d’entrer en conflit avec des cognitions du noyau 
central jugées inconditionnelles par les acteurs (Idem). D’autres fonctions ne peuvent être 
imputables au système de représentation mais davantage assimilables à l’utilité de 
recourir à une représentation, c’est-à-dire, de définir la fonctionnalité et les finalités des 
représentations sociales dans un contexte d’élaboration d’un groupe, d’une collectivité, 
d’une communauté ou encore d’une société entière. 
1.2.6 Fonctionnalité des représentations sociales et autres considérations 
L’une des fonctions des représentations sociales est de légitimer l’action, de la 
rendre congruente à la réalité, au regard de la communauté; enfin, une normalisation du 
social. Elle oriente l’agir groupal en concordance à un savoir commun (fonction de 
savoir). Les représentations sociales « orientent les pratiques sociales et les discours 
idéologiques des sujets et de leur groupe d’appartenance » (Bonardi et Roussiau, 1999, 
p. 25). Une fonction d’orientation incombe également aux représentations sociales. De 
fait, ces dernières prescrivent certaines pratiques ou modalités devant entériner l’action 
des sujets, et cela, selon l’évolution et les us et coutumes de la société. Cette orientation 
ne saurait être objective et dépend surtout de la représentation que la communauté se fait 
de la réalité. Il peut donc s’agir autant de dogmes inébranlables que de pures facéties. 
Finalement, les représentations sociales ont une fonction identitaire. Elles permettent la 
cohésion groupale, définissent la spécificité du groupe et le distinguent d’une autre 
communauté, particulièrement en lui suggérant la formulation d’un langage commun. 
Dans cette distinction, la communauté sera encline à privilégier et promouvoir ses 
propres comportements, attitudes et représentations (fonction de justification) et à 
stigmatiser toute autre collectivité aux cognitions différentes (Seca, 2001). Bien d’autres 
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fonctions pourraient être dévolues aux représentations sociales mais nous avons 
essentiellement privilégié celles qui en appelaient à des aptitudes, voire même des 
finalités de collaboration. 
Ces constellations symboliques, régulant fortement les relations entre 
groupes [ancrage, fonctions normatives et organisatrices du noyau 
central, principes organisateurs], sont avant tout, des moyens que se 
donnent ceux-ci pour assurer leur cohésion et un consensus minimal. 
Être en groupe, c’est se représenter comme tel à travers les signes, les 
emblèmes, les images et les croyances communes. (Ibid., p. 68) 
1.2.7 Sens commun et apologie des valeurs 
Ce mouvement visant à transformer l’école et à promouvoir une plus grande 
collaboration entre les personnels scolaires nécessite également que nous nous penchions 
sur l’harmonisation des valeurs qu’est susceptible de générer une production théâtrale. 
« Pour qu’une pratique sociale, même imposée, se maintienne, encore faut-il qu’elle 
puisse, à terme, être appropriée, c’est-à-dire intégrée dans le système de valeurs, de 
croyances et de normes, soit en s’y adaptant, soit en le transformant » (Abric, 1994, 
p. 237). L’altération des représentations sociales peut s’avérer superficielle 
(périphérique) ou encore toucher l’essence même de la représentation (noyau). 
Les premiers travaux qui ont explicitement posé la question de la 
dynamique des représentations sociales stabilisées ont suggéré l’idée 
que les individus pouvaient être amenés à modifier leurs 
représentations lorsqu’ils s’engageaient dans des pratiques contredisant 
leurs croyances et leurs savoirs anciens. (Moliner, 2001, p. 11-12) 
L’implication dans une dynamique de projet commun où l’individu doit 
tergiverser et utiliser force arguments auprès de ses collaborateurs pour défendre ses 
convictions, croyances et valeurs, et, probablement même, reconnaître certains torts, 
quelques ratées ou idées préconçues, s’inscrit positivement dans les représentations 
sociales du groupe. « La communication interpersonnelle permet à chacun de repérer ce 
qui est plausible et désirable […]. C’est donc là que se concrétise in fine le sens 
commun » (Moliner, 2001, p. 22). Si, par contre, les interactions ne devaient se solder 
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que par un discours pragmatique qui n’en appellerait qu’à la mécanique que le dit projet 
susciterait, alors nous risquerions fort que les représentations des belligérants souffrent 
lamentablement d’inertie. En somme, le projet pourrait bien voir le jour, et de belle 
façon, mais la collaboration risquerait de s’estomper sitôt le rideau retombé!  
Leur entente repose bien plus sur la force des débats et des arguments 
qui mettent en relief la hiérarchie des valeurs que sur l’information 
qu’ils en retirent en regardant ou écoutant les autres. Bref, la décision 
se prend dans un entourage où les personnes deviennent ensemble des 
acteurs effectifs au lieu de rester des observateurs détachés. (Moscovici 
et Doise, 1992, p. 35) 
D’ailleurs, l’argumentaire le plus efficace et susceptible d’amener une 
quelconque modification de représentation est certes celui dont les allégations font 
l’apologie des valeurs immanentes de la majorité des individus constituant les personnels 
scolaires. « Autrement dit, les arguments proches des valeurs dominantes parmi les 
membres d’un groupe sont collectifs et les autres plus ou moins individuels » (Idem, 
p. 34). En ce sens les représentations sociales et les valeurs paraissent indissociables; 
toute représentation émanant d’un schème de valeurs personnel ou collectif. « Toute 
mentalité (collective ou individuelle) en tant que système des croyances repose de la 
sorte sur une chaîne de représentations sociales qui est, en fait, une chaîne de sens » 
(Mannoni, 2012, p. 69). Sur notre terrain de recherche, l’équipe enseignante, en constante 
interaction entre ses membres mais aussi avec les autres personnels scolaire, est aguerrie 
de ses silences, de son attitude désinvolte, de son désintéressement envers l’institution et 
autrui. Sans en appeler d’une certaine métamorphose des valeurs, les représentations 
demeureront inappropriées. « Les valeurs apparaissent ici comme un facteur de résistance 
au changement de représentation » (Reynaud In Favre, Hasni et Reynaud (dir.), 2008, 
p. 94). Lorsqu’une représentation est généralisée dans un milieu au point de s’inscrire 
dans la psyché populaire, Moliner (2001) et Doise (1992) évoquent alors l’ancrage, c’est-
à-dire que « la signification d’une représentation sociale est toujours imbriquée ou ancrée 
dans des significations plus générales intervenant dans les rapports symboliques propres 
à un champ social donné » (Doise, 1992, p. 189). Dans un discours similaire, Abric 
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(1994) définit les représentations sociales comme « des ensembles sociocognitifs, 
organisés de manière spécifique, et régis par des règles de fonctionnement qui leur sont 
propres. La compréhension des mécanismes d’intervention […] suppose donc que soit 
connue l’organisation interne de la représentation » (p. 8).  
Moscovici (1961), Moscovici et Doise (1992), Abric (1994), Rateau et Moliner 
(2009) insistent sur la primauté des valeurs dans les représentations sociales en les 
positionnant au sein même du noyau pour marquer leur propension à l’inertie voire leur 
inaltérabilité. Comme nous l’avons déjà soulevé, Abric (1994) proposa le système 
dichotomique des représentations sociales: « un système central (le noyau central) dont la 
détermination est essentiellement sociale, liée aux conditions historiques, sociologiques 
et idéologiques. Directement associé aux valeurs et aux normes » (p. 28) et l’autre, 
périphérique, « dont la détermination est plus individualisée et contextualisée » (Idem). 
Concept largement développé subséquemment par les travaux de Flament (1987) mais 
également de Deschamps et Beauvois (1996). Pour ces derniers, la construction de la 
réalité sociale est tributaire des attributions causales, des représentations sociales et des 
attitudes. Le système de représentation demeurant toujours un fac-similé du réel ou plutôt 
une reproduction de la façon dont nous concevons la réalité.  
Rateau et Moliner (2009) soutiennent que la théorie des représentations sociales 
et plus spécifiquement celle du noyau central (Abric, 1994) se situe dans la lignée des 
travaux initiés par Rokeach (1969) sur l’articulation entre croyances, attitudes et valeurs. 
En d’autres termes, si nous convenons que les représentations sociales établies par les 
individus dans leur milieu sont contextuelles et fortement imputables aux valeurs dans 
lesquelles elles baignent, il faut allouer au noyau central ou structurant une fonction 
régénératrice. En ce sens, il devient « l’élément par lequel se crée, ou se transforme, la 
signification des autres éléments constitutifs de la présentation. Il est ce par quoi ces 
éléments prennent un sens, une valeur » (Abric, 1994, p. 22). 
Nous pensons pour notre part que le noyau central est l’élément 
essentiel de toute représentation constituée et qu’il peut, d’une certaine 
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manière, dépasser le simple cadre de l’objet de la représentation pour 
trouver directement son origine dans des valeurs qui le dépassent. 
(Idem, p. 21) 
« Les fondements des valeurs, ainsi que l’illustrent les idées de penseurs comme 
Aristote, Spinoza, Rousseau, Sartre, Durkheim, Piaget, entre autres, ne font pas 
consensus » (Hasni et Lebrun In Favre, Hasni et Reynaud, 2008, p. 104). D’emblée, nous 
reconnaissons trois (3) courants fondamentaux susceptibles d’alimenter notre réflexion 
sur les valeurs ayant contribué au façonnement des représentations sociales. Le premier 
dont Platon (428 à 348 av. J.-C.) est la figure dominante est une quête de l’absolu, de la 
vérité et du bien. Pour ce philosophe de l’Antiquité, le beau s’incarne comme « l’idée 
suprême, le principe intelligible qui est le seul susceptible d’organiser le monde 
harmonieusement » (Idem). Un second courant issu des Lumières et redevable à Kant 
(2000) pour qui les valeurs doivent tendre vers l’universalité. « Sa critique de la raison 
pure fonde la raison pratique, c’est-à-dire la morale » (Ibidem). Ce cheminement moral 
se traduit par la “bonne volonté” où le simple devoir l’emporte sur toute autre forme de 
motivation, “l’autonomie” qui suggère de se donner à soi-même les valeurs éthiques, 
telles le respect, en autant qu’elles soient sans contradictions et universalisables. Le 
troisième fondement, soit l’analyse du relatif, est illustré par Durkheim (2005). Dans son 
optique, « il y a un caractère commun à toutes les actions que l’on appelle communément 
morales, c’est qu’elles sont toutes conformes à des règles préétablies. Se conduire 
moralement, c’est agir selon des normes » (Durkheim, 2005, p. 56). Ainsi, pour ce 
dernier, « les valeurs sont considérées comme un fait social: celles-ci s’élaborant par 
l’intériorisation des normes dominantes dans notre société d’appartenance » (Hasni et 
Lebrun In Favre, Hasni et Reynaud, 2008, p.104). L’absence ou l’insuffisance de ces 
normes et règles, ayant pour fonction de régulariser les comportements sociaux, 
susciterait les contreparties du fondement des valeurs, soit une représentation sociale 
anomique ou atomique, sens commun que s’aliénera notre projet de dramatisation visant 
la collaboration.  
  141  141  141 
 
Selon Galtung (1996) l’anomie s’apparente à l’anarchie en ce sens qu’elle 
occupe toute la dimension culturelle d’une société, tandis que l’atomie, moins virulente 
de prime abord mais tout autant dévastatrice finalement, s’attaque principalement aux 
structures et à la confiance des individus envers celle-ci. En ce sens, nous nous 
rapprochons de la représentativité sociale des institutions. Aussi, sui generis, l’anomie et 
l’atomie peuvent-elles être associées à une carence ou plutôt à une confusion des valeurs 
sociales. De cette situation complexe et incertaine découleraient certains désordres 
mentaux (Ibid.). Languirand (1989) tiendrait même la société anomique responsable de 
l’épuisement professionnel ressenti par plusieurs travailleurs. « Il est donc permis de 
croire que le burnout est en partie le fait d’une société de type anomique, où les normes 
sont trop floues ou sont même absentes » (In Legendre, 2005, p. 82). Elle serait 
également l’une des principales causes de l’égoïsme et d’une violence endémique qui 
rallie dorénavant toutes les strates de la société (Galtung, 1996). 
The result is an enormous increase in violence at all levels of social 
organization, the atomie/anomie syndrome being found in relations to 
nature, inside the human self, at the micro-level of the family, the meso-
level of society and the macro-level of the world society, for instance in 
inter-nation relations. A number of factors are explored for their 
contribution to this situation […]. Epistemological atomism would 
probably itself be a major contributing factor. (Galtung, 1996, p. 350) 
L’anomie, concept également polysémique, dont nous ne retiendrons que 
l’acception d’une « carence temporaire d’une représentation sociale capable d’assurer la 
coopération. […]. Cette anomie est au cœur de l’idéologie des sociétés industrielles et 
s’inscrit jusque dans ses institutions » (Besnard, 1982, p. 45). Indubitablement, 
l’institution scolaire, comme microcosme, est à la fois conséquence et genèse des 
vicissitudes sociales. En ce sens, l’école que nous investiguons n’est a priori que 
l’échantillonnage d’un phénomène beaucoup plus vaste, voire sociétal. L’intérêt mitigé et 
la carence relationnelle des acteurs du milieu scolaire ne sont plausiblement que la pointe 
d’un mouvement plus proéminant de ce qui sévit dans la société depuis des décennies. 
Déjà Durkheim (2005) voyait dans l’école le seul moyen capable de susciter la 
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collaboration, d’engendrer de nouveaux groupes et attitudes relationnelles, et cela, dans 
un objectif d’harmonisation de la société. Dans les faits, l’école, lieu de perpétuation des 
valeurs sociales mais aussi l’endroit, où, selon la tradition marxiste française, se 
pérennise, fort malencontreusement, les classes et les inégalités sociales (Baudelot et 
Establet, 1971) mais que la dramatisation peut juguler en maintes occasions. Que de fois 
la monarchie ne fut-elle pas personnifiée par des usuriers! 
Cette pérennisation se prête davantage à la présente étude, car elle en appelle à 
l’appartenance groupale, à l’ancestral clan, et au schème collaboratif qu’un projet 
mobilisateur pourrait éventuellement soulever en arborant des représentations sociales 
seyant davantage à la collectivité et taisant les perceptions individualistes. Moscovici (In 
Moliner, 2001) va décrire la notion de représentation comme une passerelle entre 
l’individuel et le collectif. Il appert que pour que les personnels scolaires tendent vers la 
collaboration, encore faut-il qu’il partage une vision similaire, un désir commun et une 
certaine compatibilité des valeurs. 
D’ailleurs, les valeurs partenariales émanent directement de l’industrie. Point 
surprenant que le secteur de l’éducation et tout particulièrement le Programme de 
formation de l’école québécoise (2001) s’identifie et s’inspire parfois au commerce, au 
pragmatisme et au mercantilisme, thématique d’inspiration française qu’ont largement 
discouru et diffusé les Baudelot et Establet (1971) ainsi que plus récemment Laval et al. 
(2012).  D’ailleurs, Ropé et Tanguy (1994) s’attaquent à la polymorphie et polysémie de 
la notion de compétence. Ce terme, selon eux, au cours des vingt dernières années, aurait 
même supplanté les concepts de connaissances et de savoirs relatifs à l’éducation et celui 
de qualification inhérent au travail. Bien d’autres vocables d’ordre professionnel se 
seront également insinués en éducation. Ainsi, en regard des compétences transversales, 
dirons-nous “coopérer”, “résoudre” ou encore “exploiter” (et cela, tant aux niveaux de 
l’information que de la technologie et de la communication). Les compétences 
disciplinaires ne sont pas en reste, non plus, lorsqu’elles préconisent de “construire”, 
“interagir” et de “réinvestir”. En éducation, le vocabulaire s’apparente fréquemment au 
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discours économique, lui-même assujetti aux instances politiques. « Dans les faits, les 
lois humaines et les valeurs qui les sous-tendent sont très proches du domaine politique, 
elles reflètent la société du moment, mais avec un léger décalage temporel » (Favre, 
Hasni et Reynaud, 2008, p. 151). Bien que le discours sur la collaboration soit à la page, 
la valeur collaborative, elle, est promulguée depuis des lustres.  
Le sens commun indique que l’apprentissage en groupe n’appartient 
pas en propre à notre génération, ni même aux deux ou trois 
générations antérieures. De fait, à l’époque même de la Grèce antique, 
quand Socrate errait dans la cité et promulguait ses théories parfois 
reçues comme des iconoclasmes, il se trouvait de petits groupes 
d’individus qui se rassemblaient çà et là sur les parvis ou en cénacles 
pour discuter des enseignements de l’époque. Entre eux, ils 
s’instruisaient. (Proulx, 1999, p. 9) 
Quoi qu’il en soit, comme nous l’avons parcouru, il y a une nécessité 
d’élaboration de projets et de collaboration pour répondre aux impératifs institutionnels 
(Perrenoud, 2001). Ces projets qui à la rigueur constituent des pis-aller, des instruments, 
formes d’intercessions vers une nouvelle réalité, une autre finalité. En bref, « l’éducation 
est inséparable de la politique » (Reboul, 1977, p. 79). Comme nous en avons témoigné 
dans le chapitre précédent, relevant un nombre considérable d’occurrences dévolu au 
terme “valeur(s)” dans le Programme de formation de l’école québécoise (2001), l’État 
promeut ses idéologies en projetant ses visées et aspirations d’avenir auprès de la 
génération montante, soit l’effectif scolaire. Et cela a tacitement toujours eu cours.  
Cependant, un projet, s’il se situe et se vit dans l’intimité de l’alma mater et est 
la résultante d’un désir de collaboration des acteurs du milieu scolaire, pourrait, tout en 
restant instrumental, s’avérer salvateur à bien des égards au sein de l’institution scolaire. 
Maubant (2007), reprenant les propos de Reboul (1992), nous rappelle « que l’école est 
bien le lieu de ce travail de partage et de pérennisation des valeurs » (In Gohier, 2007, 
p. 53). L’ouverture au monde et aux autres en est certes un exemple probant. C’est de cet 
accès à l’universalité que poétise Prévert (1959) lorsqu’il évoque l’écroulement paisible 
des murs de la classe (In Paroles). « La mise en place de projets et d’innovations ne peut 
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se conduire de façon individuelle. Que ce soit au niveau de l’enseignant dans sa classe ou 
au niveau de toute l’école, tout projet doit permettre à l’école de s’ouvrir vers 
l’extérieur » (Jollivet-Blanchard et Blanchard, 2004, p. 42).  
Tout comme aussi la mise en œuvre d’un projet peut favoriser l’identité 
professionnelle des enseignantes et des enseignants. Un projet dramatique (théâtre et art 
dramatique) poursuit une double valorisation. D’une part, « tout projet est facteur de 
cohérence, de liaison » (Lemière, 1997, p. 118) et, d’autre part, nous prêtons 
généralement au théâtre « une valeur civilisatrice avant même d’être culturelle » 
(Beilleront In Leplâtre, 1996, p. 11). Il faut dire que le théâtre est souvent utilisé en 
dernier recours, lorsque toutes les autres solutions et moyens ont été envisagés et mis à 
l’essai pour parvenir à minimiser les tensions et les sources conflictuelles. Notamment, 
par le biais d’un projet en art dramatique, les protagonistes d’une école peuvent se 
rejoindre, pour le moins se rapprocher, s’écouter mutuellement dans leurs dissemblances 
et ressemblances, et, finalement, trouver des valeurs compatibles.  
C’est probablement sur le front du conflit que le théâtre contribue le 
plus à offrir une réflexion de fond. Que ces soit dans les entreprises ou 
à l’école, que les acteurs construisent eux-mêmes un texte ou 
l’empruntent à des auteurs, ou encore qu’ils improvisent, c’est sur la 
scène du conflit que veut intervenir le théâtre contemporain dans sa 
visée formative. Il s’agit sans doute d’une part, de “montrer” les 
conflits latents ou explicites, d’en dépeindre les origines et, le plus 
souvent, elles seront liées aux dominations, d’autre part, de tenter d’en 
exorciser sinon la souffrance, du moins la trop grande tension, et enfin 
d’en imaginer ou d’en laisser imaginer une évolution voire une 
transformation. Le théâtre est alors au service du changement, celui des 
personnes, celui des situations et celui d’une société même. (Ibidem, 
p. 12) 
Pour ce faire, les acteurs doivent en appeler à une révision de leur schème de 
valeurs en ce qui a trait à leur implication, leur identité professionnelle, leur attitude et 
perception à l’égard de l’école et, finalement, leur représentation de ce que pourrait être 
la collaboration dans leur milieu de travail.  
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Ainsi, selon l’ensemble des représentations, des attitudes, des valeurs et des 
ressources humaines, sociales, physiques et financières qu’une communauté met au 
service de ses membres pour les mener vers la réussite (Putnam, 1996), la couleur que 
prendra cette collaboration dépendra du capital social disponible et d’une prédisposition 
à promouvoir une forme de mobilisation auprès des personnels scolaires.  
1.3 Capital social et mobilisation 
Le capital social et la mobilisation sont intimement liés, quasi indissociables. Ils 
sont en interaction constante et s’alimentent réciproquement. C’est grâce au capital social 
que nous atteignons une forme de mobilisation, et l’apport de cette dernière permet 
d’accroître exponentiellement la qualité et la quantité de notre capital social. « Dans cette 
approche, l’hypothèse fondamentale est que l’implication et la participation des individus 
dans la communauté peuvent être bénéfiques pour eux comme pour l’ensemble du 
groupe » (Baret et Soto Marciel, 2004, p. 79). Leur quête de succès passe inexorablement 
par une forme de mobilisation dont l’action devient le fer de lance. En d’autres mots, le 
capital social génère de la mobilisation dont le leitmotiv demeure une action prometteuse 
d’un avenir meilleur. 
En parcourant la nomenclature relative au construit de capital social, d’emblée, 
nous reconnaissons la multiplicité de ces acceptions. Dans cette pluralité, certains auteurs 
auront privilégié de synthétiser analogiquement leur conception du capital social. Ainsi 
dans Bowling Alone, Putman (2000), reprenant le conseil de Beecher de “multiplier les 
pique-niques en Amérique”, vise-t-il à promouvoir des activités rassembleuses dont 
l’objectif est la prolifération d’occasions d’échanges sociaux propices à des relations plus 
harmonieuses et à promouvoir certaines opportunités individuelles et collectives. 
Toujours dans le même ouvrage, pour discourir d’une carence relationnelle entre les 
individus, il fera référence aux salles de bowling qui, selon son analyse, sont de plus en 
plus désertées par la collectivité. Le bowling devient à la fois prétexte et témoin muet de 
la dégénérescence de la toile d’interaction sociale de l’Amérique. Toujours selon Putnam 
(2000), cette dégradation de l’esprit civique est manifeste depuis les années 70 et se 
  146  146  146 
 
perpétue. Ses causes s’avèrent multiples et fort complexes: modifications des activités 
professionnelles (plan de carrière, horaire de travail, éloignement, etc.), éclatement des 
familles, préséance d’une culture technologique accaparante, individualisme, etc. Déjà 
Tocqueville au XIX
e
 siècle pressentait le « risque d’un phénomène inédit, 
l’individualisme – c’est-à-dire la tendance des individus à se replier sur leur sphère 
privée » (Audier, 2006, p. 1). 
L'individualisme est un sentiment réfléchi et paisible qui dispose 
chaque citoyen à s'isoler de la masse de ses semblables et à se retirer à 
l'écart avec sa famille et ses amis; de telle sorte que, après s'être ainsi 
créé une petite société à son usage, il abandonne volontiers la grande 
société à elle-même. (Tocqueville, 1840, p. 108)  
Aujourd’hui encore, les travaux de Tocqueville font tache d’huile. Putnam 
(2000) s’en est par ailleurs largement inspiré, et ce, non seulement pour dénoncer les 
pathologies de la modernité mais aussi dans le dessein d’en insuffler une quelconque 
prescription, voire même la rémission. Ainsi, lorsqu’il promeut ses directives visant la 
revitalisation de la vie associative, c’est en termes tocquevilliens que s’effectuent ses 
préconisations. D’un commun accord, autant pour ces deux auteurs « seule la 
participation active au sein d’associations libres garantit le déploiement d’une 
authentique citoyenneté sous-tendue par un sens de la coopération, de la solidarité et de 
la coresponsabilité sociale » (Audier, 2006, p. 5). 
Comme nous l’avons précédemment souligné, Durkheim (1898), investiguant 
des moyens susceptibles de contrer l’anomie, est à l’origine de l’opérationnalisation 
conceptuelle de la communauté. Plus tard, Marx, à la suite des Owen, Saint-Simon et 
autres socialistes utopiques, suggéra que l’affranchissement de la classe ouvrière ne 
pouvait se concrétiser que par une prise de conscience collective, aube d’une 
mobilisation concertée. Le discours marxiste en appelait déjà à la solidarisation, 
préalable essentiel au capital social. Aussi Polanyi (1944) qui s’évertua à dénoncer 
l’énorme trou béant creusé dans les structures économique et sociale de l’entre-deux-
guerres. Il en arriva au constat que parmi les échanges dans la communauté humaine, 
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outre le marché, la réciprocité et la distribution, « il existe de nombreux liens qui ne 
peuvent être assimilés à des transactions » (Baret et Soto-Marciel, 2004, p. 2). De là à 
parler de capital social, il n’y avait plus qu’un pas. Et il fut franchi, notamment par 
l’apport de la sociologie des réseaux développée, entre autres, par Granovetter (2000). 
« Cette approche sociologique s’intéresse aux objets sociaux intermédiaires entre 
l’individu et la société. Il s’agit de montrer que les comportements sont dépendants des 
réseaux sociaux dans lesquels s’insèrent les individus » (Ibid., p. 3). Comparativement au 
cas précédent, dans notre tentative de délimiter le construit de capital social, sans doute, 
serons-nous davantage interpellé par la nature des relations sociales que par leur 
réseautage, bien que leur singularité ne soit pas toujours très évidente! Trois auteurs sont 
fréquemment cités en sciences sociales lorsqu’il s’agit de définir le capital social. Il s’agit 
respectivement de Bourdieu (1980), Coleman (1990) et Putnam (2000).  
1.3.1 Bourdieu 
Il revient cependant à Bourdieu (1980) d’en avoir entériné la première 
définition. « Le capital social est l’ensemble des ressources actuelles ou potentielles qui 
sont liées à la possession d’un réseau durable de relations plus ou moins 
institutionnalisées, d’interconnaissance et d’interreconnaissance » (p. 2). Rappelons 
cependant que Bourdieu (1980) qualifie lui-même ses premiers travaux sur le capital 
social de “ notes provisoires ”. Son propos est alors empreint d’une perspective 
instrumentaliste du capital social. Pour lui, l’individu “investit” un réseau dans 
l’expectative d’en recevoir un quelconque bénéfice. « Autrement dit, le réseau de liaisons 
est le produit de stratégies d’investissement social consciemment ou inconsciemment 
orientées vers l’institution ou la reproduction de relations sociales directement 
utilisables » (Idem). Manifestement chez Bourdieu et Wacquant (1992), le capital social 
est assujetti à une forme de pouvoir qui s’apparente à la meute voire, l’instinct grégaire. 
L’individu s’enjoint à un groupe ou une collectivité uniquement pour en retirer puissance 
et notoriété. Le capital social se veut alors un instrument, comme bien d’autres, 
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susceptible d’être utilisé dans une société où les conflits et les luttes de pouvoir sont 
monnaie courante. 
Ce capital social, dichotomique en quelque sorte, pourrait se traduire en termes 
d’empowerment. D’ailleurs, Rissel (1994) apporte une distinction intéressante entre 
l’empowerment individuel qu’il qualifie de psychologique, en ce sens qu’il « se rapporte 
à l’expérience subjective (forcément individuelle donc), au sentiment d’exercer un 
contrôle » (Daudelin et Vissandjée, 2001, p. 3); tandis que l’autre, collectif ou 
communautaire vise essentiellement à enrayer ou pour le moins modifier une situation 
jugée inacceptable par les membres. C’est le changement encouru ou en devenir et la 
mobilisation l’ayant entrainé qui donnera un pouvoir réel à la collectivité et un sens à son 
action. Le pouvoir et la reconnaissance tiennent alors surtout au dessein pour lequel nous 
requerrons du capital social. Les visées se doivent d’en appeler à des finalités collectives 
si la communauté vise la postérité. « C’est que jamais, ni dans le présent, ni dans le 
passé, l’humanité n’a attaché une valeur morale à des actes qui n’ont d’autre objet que 
l’intérêt personnel de l’agent » (Durkheim, 2005, p. 101). La vision instrumentaliste de 
Bourdieu (1980) d’un construit, où les gains encourus sont davantage d’ordre personnel 
que collectif, rompt nettement avec la philosophie nord-américaine du concept. 
1.3.2 Coleman 
Cette rupture coule de source chez Coleman (1990) pour qui « le capital social 
correspond aux caractéristiques d’une structure sociale qui “facilitent les actions des 
individus au sein de la structure”. La ressource […] est accessible à tous les membres 
d’une communauté et bénéficie à tous » (Ponthieux, 2008, p. 33). La fonction majeure du 
capital social devient ainsi une forme d’uniformisation comportementale des actions 
endossées par les individus d’une collectivité. Le contrôle de l’individualité et du profit 
personnel est assuré par « les attentes et obligations mutuelles, l’information – qui fait les 
réputations -, et les normes et sanctions qui dissuadent des tentations opportunistes » 
(Idem). Ces différentes stratégies qui assurent fonctionnellement une certaine cohésion 
sociale nous ramènent en quelque sorte au concept d’anomie. « Et ce problème d’anomie 
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auquel fait face l’école n’est pas sans résonances durkheimiennes lorsque d’aucuns 
affirment que seul l’enseignement des valeurs […] prédisposerait les individus à 
s’intégrer dans l’école et dans la société, pérennisant le lien social » (Nafti-Malherbe In 
Xypas, 1996, p. 106).  
Le capital social et l’anomie sont chronologiquement jumelés. Au début du 
siècle, avec les travaux de Durkheim (1858-1917) puis, plus tard, avec ceux de Merton 
(1910-2003), et ce, jusqu’aux années 60, la théorie sur le concept de l’anomie a continué 
de se développer. Ensuite, les préoccupations et l’économie américaine ayant changé, les 
chercheurs s’orientèrent vers d’autres sujets d’étude dont le capital social. Puisque 
l’effervescence économique n’avait pas apporté de solution tangible à plusieurs 
problèmes sociaux (criminalité, suicide, etc.) et que l’argent venait à manquer, il 
importait alors de trouver une nouvelle source de capitalisation, qui fut sociale cette fois.  
D’ailleurs, selon Portes (1998), l’engouement pour le capital social à la fin du 
XX
e
 siècle tient justement au fait qu’en dépit qu’il ne nécessite aucun déboursé 
significatif, le construit puisse s’inscrire comme une approche bénéfique à la 
socialisation, qui plus est, rivaliser avec d’autres concepts d’ordre économique ou social. 
Coleman (1988, 1990), disciple de Merton, livre un exemple probant de la portée du 
concept lorsqu’il établit un pont entre l’anomie et le capital social. « La théorie du capital 
social de Coleman (1988, 1990) se rattache à bien des égards à la tradition anomique; 
lorsqu’on les regroupe, les deux orientations nous font mieux comprendre les effets sur la 
criminalité et la délinquance des conditions et des opportunités économiques et sociales » 
(Hagan et Mccarthy, 1998, p. 146). Remarquons ici, que ce ne sont que les effets du 
capital social qui sont ciblés. Tantôt Coleman énonce ses effets, plus tard ses fonctions 
mais jamais le capital social n’est défini intrinsèquement.  
Le capital social est défini par sa fonction. Ce n’est pas une seule 
entité, mais une variété d’entités différentes ayant deux caractéristiques 
en commun: il s’agit de certains aspects d’une structure sociale et elles 
facilitent certaines actions des individus dans la structure. Comme 
d’autres formes de capital, le capital social est productif, rendant 
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possible la réalisation de certains buts qui ne pourraient être réalisés en 
son absence. (Coleman, 1990, p. 302-303)
19
 
Ainsi, citant Lin (1995), Portes et Landolt (1996), Portes (1998) ainsi que 
Lévesque et White (1999) soutiennent que l’ambiguïté qu’entretient Coleman « ouvre la 
porte à des raisonnements circulaires et tautologiques: les communautés “efficaces” sont 
celles qui possèdent des “normes” ou du capital social, et les “normes” ou le capital 
social sont présents dans les communautés “efficaces” » (p. 25). Contrairement à 
Coleman, Lin (1995) est beaucoup moins évasif sur la nature même du capital social. 
Bien que sa définition puisse nous paraître quelque peu succincte, il décrit le capital 
social comme « l’investissement d’un individu dans ses relations avec d’autres » 
(p. 701). Aussi, à l’encontre de Coleman, et malgré son laconisme, cette description nous 
permet-elle « d’identifier le lieu de production du capital social et d’en effectuer une 
mesure ou une évaluation directe qui distingue le concept lui-même de ses effets 
escomptés » (Idem, p. 27). 
1.3.3 Putnam 
Puis ce fut l’arrivée de Putnam (2000), le protagoniste de l’effet de mode du 
capital social vers le milieu des années quatre-vingt-dix. Le concept allait connaître une 
vague de popularité sans précédent. Étonnamment, ce succès effréné ne suscita nullement 
l’occasion de stabiliser le concept; bien au contraire. D’autant plus que la recherche 
anomique reprenait du galon au moment où ce dernier en arrivait à démontrer 
l’effritement du réseau social de l’Amérique. L’absence de liens et de cohésion sociale 
soulevée par Putnam (2000) se prêtait fort bien à une recrudescence du concept de 
l’anomie. Tout comme Coleman, Putnam est un chercheur empirique dont les travaux 
s’appuient sur de vastes échantillons. Ainsi, avant de conclure en la dégénérescence des 
relations sociales nord-américaines, Putnam (2000) s’est attardé à en analyser les liens 
familiaux, amicaux, civiques, syndicaux, politiques, religieux et associatifs. 
« L’Amérique se serait éloignée du “tableau toquevillien” à partir des années 70, 
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caractérisées par une baisse du nombre de participants aux associations » (Audier, 2006, 
p. 493). Ce sont d’ailleurs ces dernières, dont l’exemple notoire est celui d’une salle de 
bowling désertée, qui marquent davantage l’imaginaire populaire des Américains. Si 
Bowling Alone fut si prisé et médiatisé aux États-Unis, c’est que Putnam soulevait la 
nostalgie d’une société disparue; celle qu’il décrit comme friande de rassemblements 
autour d’une cause caritative ou encore d’un barbecue. Il aura également largement 
contribué à la vulgarisation du concept. Sa définition du capital social est d’ailleurs l’une 
des plus reprises en recherche sur le capital social. Elle s’articule autour de 
« caractéristiques de l’organisation sociale telles que les réseaux, les normes et la 
confiance, qui facilitent la coordination et la coopération, pour un bénéfice mutuel » 
(Putnam, 1995, p. 65).  
Dans cette conception du capital social que soulève Putnam (1996; 2000), nous 
voyons poindre les perspectives d’une action concertée, d’un réseau qui se met en branle 
au service de tout un chacun, et cela, dans le respect de certaines normes ou modalités 
d’exécution. Le tout devant s’avérer porteur et générateur de confiance entre des 
individus qui deviendront peu à peu des collaborateurs. « Grâce à la confiance les 
individus sont incités à coopérer, ce qui favorise l’action collective et in fine le bien-être 
social » (Baret et Soto Marciel, 2004, p. 84).  
L’engouement pour cet auteur tient également au fait qu’il ait proposé une 
avancée intéressante dans l’opérationnalisation du capital social notamment en le 
décortiquant en trois composantes distinctes, soit la participation (réseau), la confiance et 
la réciprocité. C’est ainsi que les individus qui s’adonnent à des activités civiques en 
viennent à développer un réseau social, une toile de connaissances directes ou indirectes 
dont les interactions deviennent tôt au tard génératrices de compétences susceptibles de 
servir un dessein politique ou autre. De ces échanges doit sourdre de part et d’autre un 
climat de confiance, utilitaire de prime abord à un seul individu; alors que les autres 
membres de la collectivité escomptent ardemment que le renvoi d’ascenseur ne se fasse 
pas attendre ad vitam aeternam! Ainsi Putnam (1996; 2000), à l’enseigne de Coleman 
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(1988; 1990), opte pour une vision fonctionnaliste du capital social tout en lui enjoignant 
cependant une dimension politique.  
Putnam a défini le capital social sous l’angle politique, dans une 
perspective fonctionnaliste [Lévesque et White, 1999] en insistant sur 
l’impact d’un tel capital sur les organisations politiques. C’est à partir 
de la vision tocquevillienne de l’apport des associations privées à la 
démocratie américaine que Putnam a développé sa définition du capital 
social. Dans cette optique, la participation engendre des effets civiques 
directs, car les gens qui participent apprennent à coopérer socialement, 
ces compétences rejaillissant sur le système politique en général. 
(Deschenaux et Laflamme, 2004, p. 40) 
Bien qu’il ne s’agisse que d’un bref survol de quelques auteurs s’étant intéressés 
significativement au construit de capital social, déjà certaines disparités ou similitudes 
sémantiques et fonctionnelles dans leur élaboration du construit, nous permettent 
d’identifier assez clairement la piste séant le mieux à notre délimitation conceptuelle. 
1.3.4 Délimitation et articulation du construit privilégié 
En fait, Bourdieu (1980) et Putnam (2000) nous paraissent aux antipodes. Pour 
Bourdieu (1980) le capital social est une forme d’intentionnalité, de commodité, 
d’attribut “pratico pratique” dont l’utilisation doit produire des bénéfices appréciables 
auprès de son initiateur. La notion de pouvoir y est largement présente, quasi usurpée, 
empruntant les dehors d’une “persuasion clandestine”20. « Chez Putnam par contre, le 
capital social caractérise une nation. Tout groupe social dispose d’une certaine quantité 
de capital social, or il se trouve que plus il en dispose, plus il a de chances d’accéder au 
bien-être » (Baret et Soto Maciel, 2004, p. 8). Aussi, notre objectif d’une collaboration 
accrue entre les acteurs de l’enseignement sollicite davantage un accroissement du 
capital social qu’une supputation des maigres ressources dont nous disposons ad hoc. 
Coleman (1988, 1990) représente pour nous une alternative médiane. Elle est 
d’autant plus transférable à notre étude qu’elle relève essentiellement de la sociologie de 
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l’éducation. En dépit de la nébulosité du construit et d’un argumentaire maladroitement 
circulaire, le fonctionnalisme de Coleman (1988), si souvent décrié, se prête plus 
aisément à l’élaboration et à l’évaluation d’un projet en milieu scolaire. D’autant plus 
que la normalisation dont il est fréquemment question chez ce dernier s’intègre volontiers 
au contexte scolaire et à la pérennisation des valeurs soulevée par Reboul (1973) 
précédemment. Ajoutons également que « pour Coleman, le capital social est une donnée 
sociale que l’individu mobilise, consciemment ou inconsciemment pour agir » (Baret et 
Soto Marciel, 2004, p. 84). Et c’est bien là le but et la difficulté de notre entreprise: 
parvenir à mobiliser les personnels enseignants et scolaires mais également l’ensemble 
des ressources du capital social dans une perspective de collaboration mutuelle et 
éventuelle. Faire de sorte que les personnels scolaires puissent jauger des différentes 
opportunités personnelles et communautaires que permet le construit et de se rendre 
compte que le capital social est une ressource naturelle, qui, contrairement aux autres 
ressources, se régénère d’autant plus qu’elle est abusée. « Selon Putnam, les niveaux de 
participation associative et de confiance interpersonnelle sont des indicateurs de capital 
social et expliquent comment le stock de ce capital en vient à être enrichi ou dilapidé » 
(Milner, 2004, p. 15-16).  
Contrairement à Putnam (1996; 2000), Coleman (1988; 1990) ne retient pas le 
niveau d’engagement comme mesure du capital social. « Le capital social est productif, 
rendant possible l’accomplissement de certains buts, accomplissement qui serait 
impossible en son absence » (Coleman, 1988, p. 98). C’est donc par la résultante des 
éléments sociaux mobilisés que se définit et mesure le capital social. Les résultats 
favorables deviennent créateurs de capital social, tandis que ceux qui n’en produisent pas 
ou peu sont considérés “inutiles” voire même “nuisibles” (Idem). « Ainsi, la définition et 
la mesure recouvrent directement les résultats. Autrement dit, afin de vérifier que certains 
éléments sociaux constituent du capital social, on doit d’abord s’assurer qu’ils sont 
efficaces » (Lin, 1995, p. 701). Ce à quoi s’ingéniera la présente expérimentation. 
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Usuellement, une cotation positive ou négative est accolée au capital social 
selon qu’il s’inscrive avantageusement, aléatoirement ou défavorablement dans la mise 
en œuvre d’une dynamique. Le capital social peut aussi se traduire en termes 
d’engagement mitigé ou de mobilisation concertée suivant l’ampleur du projet à réaliser. 
Bien que les discours apologétiques du capital social soient nombreux, d’autant plus que 
le concept est en vogue, il existe cependant des conséquences négatives à son utilisation. 
The actual term “social capital” is vogue-ish well outside mainstream 
economics. It probably finds its main popularity in the field of 
development amongst both economists and non-economist. Social 
capital has tended to be invoked in the realm of “nice” things like 
community spirit and other support networks rather than “nasty” 
things like anger, hate, murder, war, […] and terrorism. (Cameron, 
2009, p. 53) 
Selon Portes (1998), le capital social peut produire des effets négatifs et 
entraîner quatre (4) conséquences dommageables:  
- la fermeture du groupe devant tout succès potentiel de l’un de ses 
collaborateurs; 
-  la conformité qu’exige l’appartenance au groupe; 
- le nivellement par le bas;  
- l’exclusion des individus qui ne peuvent accéder à un réseau où les liens sont 
tissés si étroitement entre les membres qu’aucune percée ne peut s’y effectuer. 
Pour contrer ces effets néfastes et s’actualiser, le capital social nécessite l’apport 
de concepts autres, tels que la collaboration, les valeurs et un système de représentations 
sociales. Ce n’est pas le capital social en soi qui est salvateur et créateur mais la synergie 
et la mobilisation qu’il peut générer. De ce fait, une organisation pourrait fort bien être 
nantie d’un capital social impressionnant, et, néanmoins, ne rien engendrer de louable, 
compte tenu, de l’individualisme ou encore de luttes intestines fratricides entre ses 
collaborateurs. Au capital social se greffe le concept de collaboration qui en atténue 
l’individualité et relance le sentiment d’appartenance et la conviction d’œuvrer en 
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équipe. Selon le niveau d’engagement des individus, nous obtiendrons des résultats 
insoupçonnés, notables ou décevants qui seront le corollaire de liens étroits ou bien 
ténus. Les travaux de Granovetter (1973) ont par ailleurs démontré « que les liens forts 
sont porteurs de contrôle social et de cohésion et que les liens faibles sont davantage 
porteurs d’informations et de possibilités » (Baret et Soto Marciel, 2004, p. 83). Pour 
Coleman (1988, 1990), le capital social trouve abondamment ses fondements dans la 
sociologie puisqu’il « permet une meilleure construction et valorisation du capital 
humain » (Baret et Soto Marciel, 2004, p. 83). 
Dans la conception de Coleman, le capital social demeure une valeur neutre 
(Foley et Edwards, 1997). C’est par l’action et la mobilisation qu’il devient susceptible 
de se transformer positivement. D’autant plus, s’il est assujetti à un but, un projet ou 
encore une finalité qui en appelle à une franche solidarité. « Le capital social n’est pas 
dénué d’intérêt pour l’entreprise [ou le milieu scolaire] si on considère qu’il constitue 
avant tout un facilitateur de l’action individuelle et collective » (Baret et Soto Marciel, 
2004, p. 87-88).  
C’est en collaborant que nous parvenons à progresser dans ce processus 
de construction sociale, c’est en collaborant que nous sommes en 
mesure de partager nos forces et d’améliorer d’autant la qualité de 
notre construction. C’est également en s’entraidant que nous parvenons 
à mettre à jour des idées qui, autrement, seraient demeurées enfouies. 
(Sasseville et Gagnon, 2007, p. 86) 
Le domaine sportif s’avère propice à expliciter métaphoriquement les construits 
du capital social et de la mobilisation. Les “joueurs de quilles solitaires” de Putnam 
(2000) auront d’ailleurs fait sa renommée. Lorsqu’un hockeyeur patine, reste en 
mouvement, demeure aux aguets et suit l’action; il est utile pour lui-même et à son 
équipe car sa mobilisation peut provoquer la victoire. À l’inverse, l’immobilité aura tôt 
fait de le mettre hors-jeu et de l’éloigner ainsi que ses coéquipiers de toute possibilité de 
gain. Dans cette analogie, le capital social fait office de patinoire sur laquelle s’effectue 
une mobilisation qui en appelle certes à l’action des joueurs mais aussi à l’assistance. 
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Cette dernière, assise au bout de son strapontin; fin prête à se soulever à la moindre 
occasion de marquer, à la première escarmouche; bref, sensible à l’action, partenaire 
dans la mobilisation. 
1.3.5 Action collective et revendicatrice 
Les techniques de scénarisation et de socialisation précédentes visent 
essentiellement à “arlequiner’’21 le personnel enseignant et scolaire en les amenant à se 
mobiliser. Cette mobilisation rendue nécessaire pour appréhender différemment l’école, 
endiguer l’individualisme, juguler l’absence de sens et provoquer une opportunité 
d’émanciper l’enseignement par de nouvelles façons de faire et de générer les savoirs. 
« L’apprentissage passe ici par des actions communes, inscrites dans un projet commun 
qui débouche sur un produit commun » (Marcel et Garcia In Corriveau et al., 2010, 
p. 26). À l’enseigne des dramaturgies brechtiennes et maïakovskiennes, nous nous 
hissons aux barricades rejoignant ainsi la symbolique guerrière du mot mobilisation, et, 
sous les feux de la rampe, combattons théâtralement une situation insoutenable dans 
l’expectative qu’une action collective et concertée puisse changer l’image obsolète et 
carencée de l’institution scolaire. La mobilisation collective n’a par ailleurs rien 
d’innovateur. Elle fut l’apanage de bien des divergences sociales et de nombreuses 
guerres mais demeure encore hic et nunc l’exutoire d’une action rassembleuse. 
Synthétiquement, la mobilisation devient une possibilité d’obtenir collectivement des 
gains, de sauvegarder certains acquis que l’individualité aurait tôt fait de se voir délester; 
enfin, de saisir les bénéfices et opportunités à la marge d’une action commune et ciblée. 
Comme les acteurs en présence sont ceux qui connaissent davantage le “mobile” de leur 
mobilisation; ils sont également les plus aptes à prendre en main leur destinée 
(empowerment). La mobilisation apparaît alors le lieu de résilience et de signifiance des 
acteurs dans leur quête commune d’une meilleure collaboration entre les différents 
personnels et les intervenantes et intervenants du milieu scolaire.  
                                                 
21
  Néologisme synonymique de ‘‘faire la cour’’ proposé par Edmond de Goncourt et constitué à partir 
d’Arlecchino, personnage de la Commedia dell’arte. 
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Depuis environ deux décennies, nous assistons à un réel engouement et une 
prolifération des ouvrages concernant les communautés (Pithon et al., 2008; Kalubi, 
2006; Orellana, 2002), la collaboration (Corriveau et al., 2010; Letor, 2009; Deslandes, 
2008; Larivée et al., 2006) et les différents aspects du partenariat. Ces derniers dont il ne 
saurait être fait mention sans une quelconque forme de mobilisation. Celle-ci se confond 
aisément à d’autres concepts desquels, par ailleurs, souvent elle découle. Répertorions, 
entre autres, le capital social (Bourdieu, 1980; Coleman, 1990; Putnam, 1995) ou encore 
les représentations sociales (Moscovici, 1961; Abric, 1994; Moliner, 2001). Ces deux 
concepts souvent complices sont propices à créer de la mobilisation. Cette mobilisation, 
c’est le piquenique de Tocqueville (1840), les joueurs de quilles de Putnam (1995) et les 
lynchages du Fart West au XIX
e
 siècle. L’homme a toujours ressenti cette nécessité 
viscérale de se regrouper, de jumeler ses forces à autrui, de se confédérer en quelque 
sorte. Dorénavant, les regroupements font florès: gangs de rue, groupes criminalisés, 
clubs sportifs, syndicats et autres associations diverses. Enfin, ce sont toutes des 
occasions de rassemblement et de socialisation. Évidemment, certains attroupements 
paraissent plus anodins et moins portés à conséquence que d’autres. Ce qui importe 
surtout c’est que les protagonistes parviennent à améliorer qualitativement et 
quantitativement les interrelations avec leurs pairs. « Dans cette approche, l’hypothèse 
fondamentale est que l’implication et la participation des individus dans la communauté 
peuvent être bénéfiques pour eux comme pour l’ensemble du groupe » (Baret et Soto 
Marciel, 2004, p. 79). Rappelons que c’est dans l’action que se structurent et se valident 
les représentations (Moscovici, 1961) des personnels scolaires, l’épanchement des 
conflits par la catharsis et l’expression extériorisée de la société, soit le Gestus social 
dénoncé à satiété par Aristote et Brecht. L’action est donc une cristallisation de la 
mobilisation qui peut elle-même s’avérer tributaire d’une scénarisation. En d’autres mots, 
le capital social génère de la mobilisation dont la raison d’être demeure une action 
prometteuse de collaborations et d’un devenir meilleur porté sur la scène. 
  158  158  158 
 
1.3.6 Génératrice de collaboration 
Les conflits qui marquaient jadis les rapports entre ces acteurs de la 
société capitaliste, ont été remplacés par des collaborations. D’abord 
ponctuelles et occasionnelles, ces collaborations ont pris 
progressivement un caractère institutionnel, voire structurel. Réalisées 
sous l’insigne de la “participation”, ces collaborations ont pris une 
tournure différente avec le temps: d’abord il a été question de 
consultation, ensuite de concertation et maintenant de partenariat. 
(Gagnon et Klein, 1991, p. 240) 
Historiquement, il appert que la mobilisation ait pu générer également de la 
collaboration. Nous pouvons alors prétendre à la réversibilité de ces deux perspectives; 
les mouvements partenariaux occasionnent de la mobilisation et cette dernière, outre son 
action collective et ses préoccupations revendicatrices, peut aussi créer aléatoirement de 
la collaboration, des alliances inopinées et des attitudes concertées. Citons, à titre 
d’exemples, la Seconde Guerre mondiale, alors que les alliés s’unissent pour contrer 
l’hégémonie nazie (Axe) ou encore, plus anodins, les revendications et marches 
syndicales, les plébiscites et référendums, les recours collectifs; autant d’avenues 
mobilisatrices qui en appellent à une plus grande solidarité, un mouvement de 
conscientisation, une synergie du collectif et un profond désir de pourfendre 
l’inacceptable par des collaborations. À l’école, la mobilisation que suscitent 
l’élaboration d’un projet ou encore la mise en œuvre de revendications à l’égard des 
instances politiques produit également une certaine collaboration des personnels 
scolaires. Qui plus est, la mise en œuvre d’un projet fédérateur peut susciter 
suffisamment d’intérêt pour inciter les personnels à demeurer au sein de leur institution 
et ainsi éviter tout exode, facteur de dégénérescence collaborative. « Un minimum de 
stabilité, permettant à la fois une meilleure interconnaissance et une inscription de 
l’action dans la durée, semble requise pour l’élaboration de ce type de contexte » (Marcel 
et Garcia In Corriveau et al., 2010, p. 27). À ce titre, la qualité du capital social humain 
que constituent les enseignants au sein d’une école constituerait le facteur prédominant 
dans la réussite éducative des élèves. Ainsi une collaboration accentuée, prémices de 
stabilité, pourrait également s’avérer un facteur de protection. « La qualité des 
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enseignants […] en terme d’impact […] surpasse le statut socioéconomique, le ratio 
élèves/enseignants, le milieu familial, le contexte de l’école et tous les autres facteurs 
reconnus comme influençant la réussite » (Hollins et Torrres Guzman, 2005, p. 478). 
C’est à cette mobilisation du capital social de l’école que notre projet en art 
dramatique convie essentiellement. Aux fins de notre investigation, pour reprendre 
l’analogie du hockey, la glace fera place à la scène, le jeu deviendra dramatique, les 
joueurs se réinventeront en comédiens et les spectateurs en acteurs. L’école sera alors le 
théâtre de ses acteurs et par l’entremise d’une situation authentique baignera 
l’enseignement-apprentissage. « Le théâtre est dérangeant, et il oblige ceux qui y 
consentent [acteurs et spectateurs] à des remises en question. […] Il donne à ceux qui le 
pratiquent les moyens d’une intervention sur eux-mêmes et sur le monde » (Beauchamp, 
1997, p. 271). En fait, ce que prônait Toqueville au XIX
e
 siècle est toujours d’actualité. 
Le combat contre l’individualisme et « la quête de moyens permettant de rendre les 
citoyens actifs dans la recherche collective de solution aux problèmes de leur 
communauté » (Audier, 2006, p. 496) ont toujours cours aujourd’hui et demeurent 
entiers.  
L’expérience scénique que nous proposerons visera à contrer l’individualisme 
des personnels scolaires par le truchement des collaborations qu’exige le jeu des acteurs. 
Cet individualisme souvent marqué des enseignantes et des enseignants recouvre trois (3) 
aspects distincts. D’une part, les interrelations entre les individus s’amenuisent 
considérablement lorsqu’elles mettent en perspective des degrés, cycles ou pavillons 
différents au sein d’une même institution scolaire. Nous pouvons alors prétexter que les 
intérêts, préoccupations et opportunités puissent s’avérer dépareillés. Également, une 
forme d’individualité que nous qualifierions de nature spatiale et séquentielle se produit 
aussi lorsque le timbre annonçant le début des cours retentit. Tout le personnel 
enseignant se réfugie alors derrière la porte close de sa classe. Ce déroulement, assez 
généralisé par ailleurs, dans la profession, ne laisse que deux plages d’interaction 
susceptibles de contrer l’individualisme. L’une, informelle voire simplement civile dans 
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certains cas, se situe en cours de récréations ou de battements
22. L’autre, plus officielle, a 
trait aux comités, conseils et organisations, qui, bien qu’ils pullulent dans 
l’organigramme de l’institution scolaire, ne sont guère propices aux échanges sociaux. 
Finalement, le personnel enseignant, de par sa formation et sa tradition, est foncièrement 
conservateur et individualiste. Au primaire, entre autres, la classe est fréquemment 
investie d’une dimension personnalisée; certains la décorent à leur image, d’autres en 
font un oasis de paix, grosso modo un ghetto où l’autarcie est parfois institutionnalisée.  
Dans ce contexte, pour le personnel enseignant, s’engager dans une dramatique 
peut déjà être considéré comme une forme de mobilisation entre les enseignantes et les 
enseignants mais aussi avec l’ensemble des personnels scolaires. En contrepartie, cette 
mobilisation nécessitera forcément d’une action réfléchie et capable de générer des 
réponses mais aussi d’exaucer les aspirations individuelles et collectives de la 
communauté éducative. Dans un recoupement de textes, portant sur les théories de 
l’action, Neuberg (1991) soulève que « pour qu’une raison rationalise une action, il faut 
qu’elle nous permette d’appréhender une chose que l’agent voyait, ou croyait voir, dans 
son action – un de ses traits caractéristiques, une de ses conséquences ou un de ses 
aspects qu’il souhaitait, ou […] estimait correspondre à un devoir » (p. 62). Il ne peut 
s’agir alors d’un parcours à l’aveuglette; l’action qui découle d’une mobilisation aguerrie 
vise un objectif escompté et spécifique qui n’a rien à voir avec l’improvisation ou les 
mouvements erratiques de foule, qui eux, relèvent essentiellement d’incertitudes laissant 
présager tôt ou tard l’émeute. Ce type de mobilisation ne peut se concrétiser qu’à 
compter d’un capital social où toutes les forces en présence se conjuguent pour parvenir à 
un but prédéterminé. Dans cette perspective, le capital social « suppose une coordination 
entre les différents acteurs de la famille, de l’école et de la communauté dans le cadre 
d’une action globale, multidisciplinaire et concertée » (Pithon, Asdih et Larivée, 2008, 
p. 57). Ce raisonnement nous conduit indéniablement à la tautologie de Coleman (1988; 
1990). Pour atteindre certaines finalités, le personnel scolaire nécessite d’être partie 
prenante d’un capital social richement constitué, tandis que, comme nous en avons déjà 
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 Quelques minutes servant aux déplacements entre deux activités scolaires. 
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fait mention, notre projet d’art dramatique vise l’accentuation de cette capitalisation 
humaine.  
À ce stade-ci, nous devons nous en remettre à des préalables quantitatifs, c’est-
à-dire solliciter suffisamment d’intérêt par la mise en œuvre du projet auprès des 
personnels scolaires pour que la majorité sinon l’entièreté de ces derniers souhaite en 
faire partie et y collaborer. La qualité des interactions et des liens entre les individus 
s’appréhendera et s’actualisera au fur et à mesure de l’expérimentation, du moins 
l’estimons-nous! Déjà de constituer une équipe prête à collaborer ainsi qu’à réévaluer et 
remettre en cause ses valeurs et ses représentations sociales pourraient s’avérer un pas 
dans la bonne direction. 
L’équipe, […] n’est pas une addition d’êtres, mais une totalité, un 
groupe psychosocial vivant et évolutif, une interdépendance consentie, 
où chacun apporte sa science, sa compétence, sa technique mais aussi 
sa personne. C’est un engagement, une communauté d’action, ce qui ne 
veut pas dire identité d’action mais plutôt complémentarité d’action. 
(Lafon In Mucchielli, 2007, p. 13)  
Il ne faudrait pas négliger également que l’aspect humain n’est qu’un des 
constituants du capital social et que la mobilisation sollicitée par notre projet théâtral 
nécessite « la somme des ressources actuelles ou virtuelles, c’est-à-dire la somme des 
capitaux et des pouvoirs qu’un tel réseau permet de mobiliser » (Bourdieu et Wacquant, 
1992, p. 95). Ne pas omettre aussi que c’est le succès de la pièce de théâtre et du projet 
dans son ensemble qui confirmera l’efficacité et la perspicacité du capital social engagé. 
Ces attributions sont d’ordre relationnel et inhérents à la qualité de structures des 
relations entre les individus qui constituent ce capital social. Dans ce courant, le capital 
social « ne se situe ni dans les individus ni dans les moyens de production » (Coleman, 
1990, p. 302). Le capital social recoupe ainsi « une variété d’entités qui ont deux 
éléments en commun: elles consistent toutes en aspects de la structure sociale, et elles 
facilitent certaines actions des acteurs – individus ou acteurs collectifs – à l’intérieur de 
la structure » (Coleman, 1988, p. 98). Pour Ritaine (2001) ce qui demeure incontournable 
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dans ces acceptions « est de définir le capital social comme une fonction structurelle » 
(p. 50), alors que Hagan et Mccarthy (1998) retiennent davantage « que le capital social 
facilite l’action axée sur un but » (p. 150). En fait, dans les deux cas, ils aboutissent aux 
mêmes conclusions puisque pour Coleman (In Ponthieu, 2008), le « capital social 
correspond aux caractéristiques d’une structure sociale qui “facilitent les actions des 
individus au sein de la structure” » (p. 33). 
Hagan et Mccarthy (1998) soutiennent que « la théorie du capital social part de 
la prémisse que nous ayons à la naissance et accumulons au cours de notre vie des parts 
inégales de différents types de capital qui modifient et déterminent nos chances dans la 
vie » (p. 149). Cependant, qu’advient-il de ce postulat lorsque nous sommes tous partie 
prenante d’une même structure clairement définie, uniformisée et dont l’endroit est 
géographiquement délimité, telle une école de quartier. Bien que Coleman (1990) traite 
“d’espace clos” en termes plutôt familiaux, il est possible de croire qu’un établissement 
d’enseignement, à un échelon différent, puisse également endosser les mêmes 
caractéristiques de création et de facilitation de liens producteurs de capital social. 
« Lorsqu’ils possèdent ces espaces clos, les groupes sociaux peuvent contribuer au 
maximum à l’accroissement de divers types de capital » (Hagan et Mccarthy, 1998, 
p. 150). Dans un l’établissement scolaire, nonobstant le cheminement personnel et 
singulier de chacun des individus, tout un chacun peut prétendre à des opportunités 
similaires et à un partage équitable du butin social. Ce partage ou distribution du capital 
social peut se concevoir selon différentes avenues. Pour Bourdieu (In Baret et Soto 
Marciel, 2004, p. 84), « c’est l’acteur qui volontairement fait le premier don pour 
construire des obligations durables ». Dans cette voie, nous pouvons évoquer une forme 
d’investissement en capital social, c’est-à-dire renoncer au présent pour préparer un 
meilleur lendemain. Tandis que chez Coleman (Idem), « le capital social est une donnée 
sociale que l’individu mobilise, consciemment ou inconsciemment, pour agir. Ce faisant, 
il se met en situation de devoir donner en retour, constituant alors lui-même le capital 
social des autres membres de la communauté ». Quoi qu’il en soit, dans les deux cas, il 
appert que le capital social dépende forcément des autres. Qu’il soit distribué sous forme 
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de don (avec Bourdieu) ou mobilisé pour répondre à des impératifs individuels (selon 
Coleman), c’est toujours à autrui qu’appartient la décision de nous permettre ou non 
l’accès à ses ressources. Il va de soi qu’il sera d’autant plus aisé de recourir au capital 
social des autres et d’en appeler de leur mobilisation si les destinées de ces tiers 
coïncident avec celles du requérant. « L’interaction entre les individus est une autre 
condition de la création du capital social » (Ibidem, p. 13). Inversement, les individus 
sont davantage enclins à investir leur temps et leurs ressources dans des relations qui 
peuvent s’avérer fructueuses pour eux dans un avenir plus ou moins rapproché.  
Tels les protagonistes
23
 de Dumas, le capital social, la mobilisation et l’action 
ont toujours été historiquement, socialement et théâtralement complices. Tous les trois 
(3) ciblent des transformations salutaires à des problèmes spécifiques et peuvent fort 
aisément passer leur message et soumettre leur intentionnalité par l’intermédiaire d’une 
dramatisation. « Le théâtre nous permet d’explorer le procès de construction du sens de 
la réalité » (Leplâtre, 1996, p. 68). D’ailleurs le théâtre aussi a toujours usé d’un certain 
didactisme et d’une propension évidente à reproduire les vicissitudes du milieu. « Le 
théâtre est un reflet: on le voit par les pièces de Dubé, de Tremblay […]. Maintenant 
peut-il changer la face du monde? Forcer les gens à penser d’une façon différente » 
(Lachapelle In Archives des Lettres canadiennes, 1976, p. 883)? 
Mais, par ailleurs, nous savons bien qu’aucun dispositif, aussi 
sophistiqué soit-il, ne peut imposer l’adhésion empathique de chacun à 
l’apport d’autrui. Cette adhésion reste un acte individuel, une 
conversion à l’autre, hétérogène à toutes les structures qui peuvent le 
faciliter, mais ne jamais se substituer à lui. (Meirieu, 1996, p. 26) 
La maxime “Tous pour un, un pour tous!” convient parfaitement aux construits 
de capital social et de mobilisation en milieu scolaire. L’ensemble des personnels 
scolaires peut accéder aux ressources du capital social de l’école et ce dernier, de par sa 
neutralité et sa disponibilité, peut faciliter auprès de chaque individu l’atteinte d’objectifs 
personnels. De concert, la mobilisation émane généralement d’une idée partagée de 
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 Les Trois Mousquetaires. 
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manière informelle avec quelques intimes; puis, tranquillement l’onde se répercute sur 
l’environnement immédiat et même parfois bien au-delà. D’une idée, nous passons alors 
à l’état de projet, instrument et dispositif devant éventuellement permettre de façonner 
une meilleure collaboration entre les membres du personnel enseignant. Lorsque le 
capital social et la mobilisation croisent le fer avec l’action, les seules considérations, 
contraintes et facteurs enclins à brimer la collaboration et ainsi saboter les relations 
harmonieuses entre les pairs, proviendraient de schèmes de valeurs ou de représentations 
sociales et non plus uniquement d’une répartition inéquitable du capital social.  
Ce capital social de l’école que désormais nous destinons et confinons à un 
projet en art dramatique devient une étape transitoire et instrumentale visant la 
collaboration. Selon les niveaux d’engagement et de réussite encourus, la collaboration 
pourra s’inscrire comme une finalité en soi, facilitée et façonnée par l’instauration d’une 
communauté d’apprentissage.  
2. ABRÉGÉ 
Avant d’instruire les objectifs de cette recherche, il convient de condenser la 
lecture que nous faisons du dispositif de dramatisation et des différents concepts devant 
mener à l’articulation d’un projet fédérateur en art dramatique. « Dans la mesure où le 
théâtre ne présente d’ordinaire pas une action gratuite et privée de sens, un élément de 
didactisme accompagne nécessairement tout travail théâtral. Ce qui varie, c’est la netteté 
et la force du message » (Pavis, 1987, p. 407). Ce postulat suggère une multitude de 
possibilités didactiques à l’action théâtrale.  
2.1 Dispositif 
Nous avons, par ailleurs, schématisé (Cf. schéma 7) le dispositif théâtral que 
nous préconisons. La mise en projet d’une pièce de théâtre répond aussi à deux 
impératifs; l’un ayant trait à l’injonction du MELS d’établir des collaborations au sein de 
l’école et l’autre de trouver intrinsèquement les ressources adéquates pour y parvenir, car 
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la promulgation de liens plus significatifs peut difficilement être prescrite par voie 
hiérarchique, d’autant plus si elle est de provenance externe. Une démarche de réalisation 
d’une pièce de théâtre incorporant tous les acteurs de l’école invite les personnels à une 
recherche du sens de leurs actions. « Le théâtre a toujours été le reflet d’un milieu ou 
d’une époque. Maintenant peut-il changer la face du monde ? Forcer les gens à penser 
d’une façon différente » (Lachapelle In Archives des Lettres canadiennes, 1976, p. 883)?  
Toutes proportions gardées, l’éducation artistique peut-elle prétendre à 
être un système de réadaptation et de réinsertion des individus dans une 
société ? L’éducation artistique se fixerait ainsi une tâche de 
restructuration destinée à accroître le sentiment d’appartenance des 
individus à une communauté. (Pujas et Ungaro, 1999, p. 21)  
Notre étude suggère que “l’étapisme” de Winnicott (1975) jumelé à un dispositif 
de scénarisation puisse conduire les personnels scolaires à une collaboration accrue. Déjà 
que les protagonistes de l’école puissent participer à une activité théâtrale, qui, tout en 
répondant à leurs attentes et à leurs besoins de socialisation, s’insère en continuité aux 
objectifs curriculaires, et ce, tout en demeurant congruente aux valeurs promulguées par 
le projet éducatif, ne peut finalement que servir à promouvoir du sens auprès de toutes les 
instances éducatives. « L’art dramatique donne ainsi lieu à une pédagogie de la 
divergence et de la convergence, ou encore, de l’exploration et de la synthèse » 
(Beauchamp, 1991, p. 42). 
 Ainsi dans un premier temps, selon le dispositif de Winnicott (1975), les 
personnels sont appelés à se concerter sur les finalités du projet théâtral. Non seulement 
en ce qui concerne les modalités de diffusion mais également le dénouement même de la 
dramatique. Rappelons que l’écriture dramatique, la didascalie et la mise en scène 
doivent s’élaborer de concert avec tous les autres partenaires éducatifs. En fait, ces 
interrelations porteuses de collaboration gravitent autour de la perspective d’amalgamer 
ces composantes disparates en une homogénéité scénique. Pour ce faire, en cours de 
projet et jusqu’à sa concrétisation, un discours dialogique devra avoir lieu. Ce dernier 
sera fait de remise en question, de doute, d’écoute de l’autre, de réévaluation des 
  166  166  166 
 
représentations sociales périphériques voire même celles sises au sein du noyau et devant 
éventuellement altérer les perceptions et les valeurs à l’égard d’autrui et de soi-même.  
Aussi, dans un deuxième temps, promouvoir l’approche systémique où tout un chacun 
est à la fois bénéficiaire et fiduciaire du projet. C’est l’étape où tout se met réellement en 
branle. Il s’agit alors du gestus social brechtien et de la catharsis aristotélicienne. La 
scène devient à la fois le quiproquo des heurts qui sévissent entre les personnels de 
l’école et un expédient permettant de les dissiper. La distanciation mise à profit devra 
s’intensifier davantage au cours des étapes subséquentes.  
Le troisième temps sera celui d’une critique de toutes les composantes du 
spectacle: jeu des acteurs, procédés techniques, costumes, accessoires, etc. Elle se veut 
constructive et cible strictement la personnification, le rôle, la technicité, et cela, sans 
jamais en appeler à l’intégrité des personnes elles-mêmes, maintenant ainsi une distance 
constante entre les individus et leur rôle à l’intérieur du projet. Cette distanciation permet 
de poursuivre le discours dialogique et la collaboration entre les acteurs sans risquer qu’il 
y ait dérapage puisque la critique se fait constamment par intercession.  
Le dernier temps s’avèrera surtout rétroactif. De prime abord, il faudra procéder 
au post mortem de la dramatisation, c’est-à-dire, revoir et jauger tout le procédé 
instrumental ayant mené à la réalisation de la pièce de théâtre. Ensuite, les personnels 
scolaires auront à se prononcer sur le dispositif de collaboration lui-même, finalité de 
notre étude. Évidemment, à ce stade, si le discours dialogique est empreint de solidarité, 
de bonhomie et d’ouverture entre les acteurs, nous pourrons présumer qu’une synergie, 
qu’un désir d’œuvrer ensemble se soient installés et qu’une récidive soit envisageable. 
Ils disposent à l’issue de ce projet, d’une expérience, d’outils et de 
dispositifs de travail commun qui les rendent a priori plus efficaces 
ensemble lors de la réalisation de projets futurs: ils ont capitalisé une 
forme d’expérience collective qui constitue une ressource que nous 
tenons pour précieuse et encore mal connue et reconnue dans le champ 
scolaire. (Piot In Corriveau et al., 2010, p. 40) 
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En contrepartie, il faudrait identifier les composantes du dispositif n’ayant pas 
rempli leur rôle ou encore, à défaut, souscrire à un tout autre mécanisme que la 
dramatisation si l’engouement pour une franche collaboration subsiste toujours auprès 
des personnels scolaires. Le schéma 7 qui suit, fait état de la déclinaison des ‘‘agirs 
collaboratifs’’ suscités par le théâtre en tant qu’instrumentalisation. En ce sens, le 
dispositif créateur de la mise en projet d’une dramatique privilégierait une dynamique 
fédératrice des acteurs scolaires au sein de laquelle des discours dialogiques présentés en 
quatre temps mèneraient à d’éventuelles résultantes qualifiées de positives ou de 
négatives dont les représentations sociales en seraient vectrices.  
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2.2 Concepts 
De la collaboration, retenons principalement qu’elle s’avère un élément essentiel 
à la bonne marche d’une école et qu’elle accentue les chances de succès. Cette réussite 
est imputable aux personnels scolaires car de leur interaction dépendent souvent 
l’apprentissage, le mieux-être et le sentiment d’appartenance des élèves qui leur sont 
confiés. Aussi, la collaboration occupe une position privilégiée et dominante sur le 
continuum relationnel; quelques auteurs, Farouk (2007), Franklin et Streeter (1995), la 
situant même en tête de liste. Généralement, elle se cristallise autour d’un projet 
communautaire et se caractérise par le partage d’un espace, d’un temps de travail, des 
ressources et de la communication entre les acteurs. Pour que des attitudes collaboratives 
émergent au sein d’un groupe, encore faut-il que les conditions essentielles à leur 
développement soient présentes, c’est-à-dire l’existence d’une histoire collective, 
l’irruption d’un élément déclencheur et finalement un savoir agir ensemble. Ce n’est qu’à 
partir de ces préalables que des attitudes collaboratives pourraient émerger.  
Comme le suggère Moliner (2001), il est plausible que des individus puissent 
changer leurs représentations lorsqu’ils s’engagent et sont confrontés dans des pratiques  
qui bouleversent leurs croyances et leur schème de connaissances. Tablant sur cet 
énoncé, nous envisageons par l’entremise d’un projet en art dramatique faire vivre aux 
individus de l’institution scolaire une expérience de collaboration où ils seront peut-être 
appelés à réviser leurs représentations sociales et leurs jugements de valeurs. La notion 
de représentation, qui peut se décrire comme nous l’avons soulignée précédemment telle 
une passerelle entre l’individualisme et la collectivité, nécessite également le partage 
d’une vision similaire, d’un désir commun et d’une certaine compatibilité philosophique 
entre les acteurs du milieu. Pour y parvenir, les personnels scolaires devront en appeler 
d’une révision de leur schème de valeurs en ce qui a trait à leur implication, leur identité 
professionnelle, leur attitude et perception à l’égard de l’école et, finalement, leur 
représentation de ce que pourrait être la collaboration dans leur milieu de travail.  
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En fait, il s’agit d’une révision de la situation qui prévaut présentement au sein 
de l’institution scolaire. Si les valeurs véhiculées paraissent critiquables, les normes et 
règles le sont tout autant. La situation s’apparente à l’atomie, phénomène intermédiaire 
dénoncé par les sociologues américains au cours des deux dernières décades du XX
e
 
siècle, pour décrire une situation en phase de devenir anomique. L’une des façons de 
contrer ce climat est certainement de s’en référer à un capital social et aux différentes 
opportunités qu’il peut générer ainsi qu’à la mobilisation qu’il est susceptible de 
provoquer. Parmi les formes de capital qui s’offrent à notre expertise, celle de Coleman 
(1990) s’en trouve tout indiquée. Notamment, parce qu’elle représente une alternative 
médiane, qu’elle relève de la sociologie de l’éducation et qu’elle traite abondamment de 
normalisation, thème s’intégrant volontiers au contexte scolaire, à la pérennisation des 
valeurs et à l’enraiement de l’atomie. 
Dès qu’un processus de communauté d’apprentissage sera en cours auprès des 
personnels scolaires, il pourra aspirer à un niveau relationnel et de satisfaction plus élevé, 
soit celui de la collaboration, concrétisation de notre expérimentation. Le construit de 
communauté d’apprentissage s’appuie sur la sociabilité intrinsèque de l’être humain 
(Orellana, 2005). Il se définit comme un lieu de pratiques, d’échanges, d’interactions, de 
compréhension et de relations dialogiques. La communauté d’apprentissage fait en sorte 
que nous apprenions de nos expériences personnelles et de celles d’autrui. Chaque 
individu est à la fois donneur et receveur d’un apprentissage où l’individualité est au 
service de la collectivité. Le théâtre devient alors la scène microcosmique où se 
concrétisent tour à tour ou simultanément tous les construits et concepts parcourus dans 
ce chapitre dévolu au cadre conceptuel. La dramatisation prend alors des airs de gare de 
triage où convergent les acteurs et les spectateurs dans l’attente d’un nouvel aiguillage. 
La scène devient le théâtre de toutes les expériences, manifestations et régénérescences 
humaines. En ce sens, comme le soulignait Ardouin (1997, p. 55), « l’art est 
exceptionnelle présence » et la finalité archétypale de nombreux construits. Le schéma 8 
qui suit portant sur la dynamique d’une communauté d’apprentissage reprend 
implicitement et explicitement les construits, concepts et notions parcourus jusqu’à 
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maintenant. En ce sens, il présente les différents volets susceptibles de concourir lors de 
l’établissement d’une communauté d’apprentissage. Ainsi, les manifestations humaines 
issues du discours dialogique et générées par les constructions d’un parcours partagé et 
d’une histoire commune nous ramènent-ils aux concepts de représentations sociales et 
des valeurs. La construction d’une histoire commune se conçoit par dualité. La 
communauté d’apprentissage est un milieu de tension où se côtoient la convergence et la 
divergence, la compréhension et l’incompréhension, les conflits et les accords, etc. Ces 
perpétuelles contradictions alimentent les relations dialogiques et dialectiques; les 
échanges suggérant aux acteurs d’adopter selon de multiples appropriations une pensée 
critiques, certes, mais empreinte de complicité, d’empathie et d’affectivité à l’égard des 



















Schéma 8: Dynamique de la communauté d’apprentissage (Orellana, 2002, p. 251, 
                    adapté par Legendre, 2005, p. 236) 
Les valeurs relevant du sens commun sont également présentes à l’intérieur des 
comportements favorables que peut produire la communauté d’apprentissage. La 
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la détermination, etc., ne sont pas sans en appeler d’une certaine forme de mobilisation. 
Le développement d’un réseau social, du sentiment d’appartenance et de la complicité 
reprennent les constantes et attributions d’un capital social fonctionnel. Toutes ces 
particularités attribuées usuellement à la communauté d’apprentissage nécessitent une 
entente tacite, une uniformatisation des représentations et valeurs ou, à défaut, d’une 
démarche consensuelle à l’égard de celles-ci. 
3. OBJECTIFS DE LA RECHERCHE 
Puisqu’au cours de l’histoire le théâtre a été maintes fois instrumentalisé et que, 
de par sa transversalité, il tient dorénavant une place prépondérante au sein du 
curriculum, nous présumons que son pendant scolaire, l’art dramatique, puisse mobiliser 
les acteurs de l’enseignement et autres ressources (capital social), recouvrer certaines 
valeurs collectives susceptibles de modifier les représentations sociales des acteurs 
scolaires à l’égard de leur pratique, de leurs pairs et de leur milieu. La présente étude est 
basée sur l’hypothèse de recherche qui suit: la mise en œuvre d’une pièce de théâtre au 
sein d’une école favorisera l’émergence d’une communauté d’apprentissage apte à 
promouvoir une collaboration accentuée entre les différents partenaires éducatifs. Ainsi, 
l’objectif général de cette recherche vise à identifier les représentations sociales de 
personnels scolaires au regard des effets de l’instrumentalisation théâtrale sur les 
dynamiques collaboratives de leur communauté. Plus spécifiquement, cette étude vise à 
circonscrire la démarche de réalisation d’une pièce de théâtre comme dispositif pertinent 
et mobilisateur. L’art dramatique permettrait de créer des dynamiques collaboratives au 
sein des personnels d’une école primaire québécoise. Dans le prochain chapitre, portant 
sur la méthodologie, nous présenterons les démarches et dispositifs de recueil et 
d’analyse des données mis en œuvre pour assurer l’atteinte de nos objectifs de recherche. 
En voici le libellé.  
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3.1 Objectif général 
Identifier les représentations sociales de personnels scolaires au regard des effets 
de l’instrumentalisation théâtrale sur les dynamiques collaboratives de leur communauté 
d’apprentissage. 
3.2 Objectifs spécifiques 
1- Définir le théâtre comme instrument social et éducatif. 
2- Déterminer en quoi l’art dramatique est situation d’enseignement-
apprentissage pour les élèves et les personnels scolaires. 
3- Caractériser la théâtralisation en tant que projet mobilisateur et dispositif de 









3. TROISIÈME CHAPITRE: MÉTHODOLOGIE 
« When students, teachers and others (including 
administrators, parents, artists) gather around a work of art 
creating by an artist or a student [...] they strive to understand that 
work – what they see,what it means to each of them, what it makes 
them feel – they not only make sense of the work,  
they build community and understanding  
among themselves »  
(Seidel, 2005, p. VII). 
 
La finalité du présent chapitre est d’identifier les balises méthodologiques de 
l’actuelle recherche traitant de l’apport instrumental de l’art dramatique comme vecteur 
d’une collaboration accentuée entre les personnels scolaires d’une école primaire 
québécoise et devant mener à la concrétisation d’une communauté d’apprentissage. La 
méthodologie est répartie en cinq rubriques, soit: les types de recherche et de méthode 
favorisés; la description de la population ciblée et des échantillons; la présentation du 
dispositif de collecte d’information, l’échéancier de travail et les instruments de mesure; 
l’analyse des données recueillies;  les considérations d’ordre déontologique et éthique.  
1. TYPE DE RECHERCHE ET MÉTHODE 
 La recherche scientifique peut d’ores et déjà être perçue comme une méthode 
privilégiée d’accéder à de nouveaux savoirs. « Bien que les définitions fournies dans de 
nombreux ouvrages méthodologiques traitant du sujet diffèrent souvent entre elles, toutes 
s’accordent cependant pour caractériser la recherche scientifique de démarche logique ou 
de processus rationnel visant l’acquisition de connaissances » (Fortin, 2010, p. 4). C’est 
cette perspective systémique, voire rigide sous certains aspects, qui la différencie des 
autres procédés d’appréhension des phénomènes sociaux. La facture même de 
l’investigation aiguille la chercheure ou le chercheur en éducation vers des typologies de 
recherche et de méthode adaptées à ses objectifs et aux orientations de sa recherche dont 
le but demeure l’appréhension d’un phénomène. « La recherche est un processus 
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d’acquisition de connaissances fondé sur la collecte et l’analyse systématique de données 
empiriques en vue de décrire, d’expliquer, de prédire et de contrôler des phénomènes 
(Ibid.).  
 
1.1 Type de recherche 
À la lumière de la typologie formulée par De Ketele et Roegiers (1996), cette 
étude en sciences sociales et humaines se définit comme une recherche exploratoire. Ce 
type de recherche répond essentiellement à une fonction de familiarisation avec un objet 
d’étude; ici, le rôle qu’ait pu jouer l’art dramatique comme dispositif soutenant des 
dynamiques de collaboration favorisant l’émergence d’une communauté d’apprentissage 
auprès des personnels d’une école primaire québécoise. « La recherche exploratoire a 
pour but de générer des hypothèses, c’est-à-dire d’examiner un ensemble de données afin 
de découvrir quelles relations peuvent y être observées, quelles structures peuvent y être 
construites » (Van der Maren, 1996, p. 191). Cela étant, cette recherche aura permis 
d’identifier le statut et le rôle des variables susceptibles d’intervenir dans ce processus. 
La recherche exploratoire consiste donc à se « familiariser [le chercheur] avec le sujet à 
étudier et avec les situations dans lesquelles le phénomène se produit, lui permettre de 
faire l’inventaire des variables susceptibles de jouer (et pas seulement des variables 
déductives a priori) et donc de bien cerner la problématique de l’objet d’étude » (Ibid., 
p. 102). Souvent la “recherche exploratoire-descriptive” est décrite comme un processus 
préparatoire à une évaluation ou à une recherche descriptive à prétention de 
généralisation, et ce, lorsque le système est d’une complexité telle qu’il est nécessaire de 
commencer par le décrire le plus rigoureusement possible (de Ketele et Roegiers, 1996; 
Huberman et Miles, 1991). 
La dimension exploratoire de la recherche […] n’est pas présentée et 
définie comme une étape du processus de recherche ni comme une 
activité préparatoire ou préliminaire à une recherche plus large. Elle est 
revendiquée comme une activité de recherche en soi, autonome et de 
plein droit. Elle vise à faire ressortir ou à explorer les divers enjeux que 
font apparaître les situations nouvelles ou les problématiques inédites et 
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les changements ou les transformations qui touchent les individus et les 
groupes. Elle est souvent justifiée pour approfondir la complexité d’une 
situation ou d’un processus ou découvrir l’émergence d’une réalité 
sociale nouvelle. (Poupart et al., 1998, p. 33)  
Ce type de recherche cible l’articulation, en une image cohérente, la collection 
de faits qui se manifestent dans un objet d’étude. Elle vise également à donner une 
représentation exacte des événements sans essayer de les analyser. « Ainsi, il est 
généralement reconnu et admis que la recherche exploratoire permet d’aborder de façon 
globale et réaliste des champs de recherche encore inexplorés » (Bordeleau et al., 1982, 
p. 37). La recherche exploratoire cherche également à présenter des caractéristiques de 
personnes ou de situations de manière systématique et objective et met l’accent 
davantage sur la description claire et pragmatique du matériel et du phénomène étudiés, 
et cela dans un intérêt fonctionnel et à partir de différentes méthodes comme l’enquête, le 
projet pilote, l’entretien (Stebbins, 2001). 
En clair, cela signifie que la recherche exploratoire permet de 
décortiquer les principales composantes du problème et d’en identifier 
les concepts sous-jacents. Cependant, elle n’autorise pas de conclusions 
définitives. Son rôle à ce niveau se limite à l’expression d’intuition et à 
la formulation d’hypothèses à vérifier ultérieurement. (Savoie In 
Bordeleau et al., 1982, p. 37-38) 
Certaines caractéristiques sont intrinsèques aux recherches exploratoires, telles 
que la créativité et la rigueur qu’elles nécessitent ou encore la falsifiabilité de leurs 
résultats; alors que d’autres, telles que son courant phénoménologique s’avèrent 
davantage aléatoires.  
1.1.1 Créativité et rigueur 
Afin de s’actualiser, les recherches exploratoires doivent allier créativité et 
rigueur, car cet objet, même s’il est partiellement décrit en fonction d’un cadre de 
référence, échappe néanmoins pour une bonne part au contrôle de la chercheure ou du 
chercheur. En effet « les théories descriptives peuvent bien établir les conditions 
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nécessaires d’un phénomène, mais elles ne peuvent qu’exceptionnellement tirer la liste 
de leurs conditions suffisantes » (Van der Maren, 1996, p. 77). C’est la raison pour 
laquelle De Ketele et Roegiers (1996) rangent les recherches exploratoires au rayon des 
“processus préparatoires”, en amont des procéduriers des recherches expérimentales et 
évaluatives. Les recherches exploratoires « constituent les premières méthodes 
d’approche utilisées pour aborder un domaine ou un phénomène qu’il serait impossible 
d’étudier selon d’autres méthodes plus structurées » (Lamoureux, 1992, p. 162-163). Aux 
fins de notre étude, la notion de créativité se retrouva notamment dans l’utilisation 
instrumentale de l’art dramatique comme vecteur de collaboration auprès des personnels 
scolaires, alors que notre préoccupation de rendre cette recherche aussi rigoureuse que 
possible se profila au travers de la multiplicité des sources d’information et d’un 
déploiement diversifié de méthodes d’expérimentation. 
1.1.2 Falsifiabilité 
À l’instar des recherches descriptives, les recherches exploratoires sont tenues 
d’être rigoureuses, car elles « doivent être falsifiables par les faits » (Van der Maren, 
1996, p. 71). La méthode valorisée, les démarches privilégiées et les procédures qui en 
découlent, doivent permettre d’assurer l’existence de l’objet à l’étude. Dans le présent 
cas, il s’agissait d’établir prioritairement que l’art dramatique puisse instrumentalement 
servir à des fins collaboratives auprès des personnels d’une école primaire et 
subséquemment d’en saisir la dynamique permettant d’actualiser cet objectif. 
Ainsi, la recherche exploratoire  vise à « rendre compte d’un objet ou d’un 
phénomène en identifiant ses conditions d’apparition (d’existence ou de changement) et 
ses dimensions (les éléments qui le constituent), et en dégageant les lois, les principes et 
les structures dominantes de son fonctionnement » (Idem).  
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1.1.3 Phénoménologie 
À ce titre, l’utilisation de l’art dramatique comme moyen de répondre à certains 
impératifs du Programme de formation de l’école québécoise (2001) requérant une 
accentuation de la collaboration de la part des personnels enseignants pourrait être 
considéré comme une avenue salvatrice visant à contrer le phénomène d’individualisme 
qui sévit dans toutes les sphères de la société. Cette collaboration lacunaire que le MELS 
aspire à endiguer peut être saisie dans une perspective phénoménologique. « Établie par 
Husserl (1859-1938), la phénoménologie, rappelons-le, veut saisir la logique des 
phénomènes subjectifs » (Boutin, 1997, p. 14). Cette étude dont le motif était de faire 
vivre une expérience de dramatisation aux personnels scolaires d’une école primaire dans 
l’expectative d’accentuer leur collaboration fut propice à une démarche inductive. 
 La recherche phénoménologique vise à comprendre un phénomène, à 
en saisir l’essence du point de vue des personnes qui en font ou en ont 
fait l’expérience [...]. Le but est de décrire l’expérience telle qu’elle a 
été vécue et rapportée par des personnes touchées par un phénomène 
précis. (Fortin, 2010, p. 35) 
Dans cette perspective, l’induction consisterait « à tenter des généralisations à 
partir de cas particuliers » (Aktouf, 1987, p. 23). Ainsi en saisissant les données 
expérientielles et les représentations sociales rapportées par notre échantillonnage, nous 
escomptions que l’expérience d’un théâtre instrumentalisé que nous étions à mener 
puisse servir de tremplin à d’autres institutions scolaires. 
1.2  Méthode de recherche 
 La recherche scientifique trouve ses fondements auprès de deux paradigmes 
distincts; l’un positiviste initié par son fondateur Augustin Comte (1798-1857) associé 
généralement à la méthode quantitative et l’autre naturaliste, dévolue au père de la 
théorie durkheimienne, Émile Durkheim (1898-1917), assortit à la méthode 
qualitative. La première s’inspire de variables mesurables alors que la seconde cherche à 
extirper le sens commun et la compréhension de certains comportements ou “agirs” des 
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sujets au sein de leur environnement. Deslauriers (1991) décrit la recherche quantitative 
« comme celle qui cherche à mesurer les phénomènes sociaux » (p.19), tandis que la 
recherche qualitative, « s’intéresse beaucoup aux préoccupations des acteurs sociaux » 
(Bouchard et Cyr, 2005, p. 417) et s’affaire à « rendre compte de l’expérience humaine 
dans son milieu naturel » (Fortin, 2010, p. 34). En fait, comme le soulève Bardin (2007), 
« la mesure de co-occurence […] rend compte de la distribution des éléments, et de 
l’association de ceux-ci » (p. 145) alors que « des modalités qualitatives différencient 
éventuellement la nature de [cette] co-occurrence » (Ibid.). 
 
 Ces deux modèles théoriques, selon certains critères opératoires élaborés par De 
Ketele et Roegiers (1991), se prêtent à l’un ou plusieurs types de recherche. Leur 
typologie préconiserait une méthode quantitative lorsqu’il s’agit de recherches 
fondamentale, technologique, appliquée, évaluative, opérationnelle ou de 
développement; alors que la recherche-action et la recherche spéculative siéraient 
davantage à une approche qualitative. En ce qui concerne les recherches descriptive et 
exploratoire, ces auteurs soulignent que les deux démarches peuvent être alternativement 
utilisées (méthode mixte)  suivant la phase de développement en cours. Ainsi, dans le 
cadre de notre recherche exploratoire, nous avons utilisé des procédés quantitatifs pour 
analyser des mesures déjà reconnues pour leur validité et usé de techniques qualitatives, 
telles que l’entrevue pour appréhender et interpréter des phénomènes plus méconnus ou 
insoupçonnés. 
1.2.1 Approche quantitative 
 Tout d’abord, un questionnaire a été diffusé auprès de l’ensemble des sujets 
composants les deux échantillons ciblés. Les données issues du questionnaire d’enquête 
étaient propices à une analyse quantitative. D’une part parce que plusieurs questions 
posées étaient fermées (le genre et l’âge des intervenantes et intervenants, le nombre 
d’années de scolarité et d’expérience, le cycle d’enseignement, etc.) produisant ainsi des 
résultats quantifiables et mesurables. D’autre part, le caractère fermé des réponses laissait 
très peu de place à l’interprétation de la part des participants et des participantes. 
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L’analyse des réponses obtenues a permis d’établir une représentation globale au regard 
du théâtre dans la société mais aussi en tant que situation d’enseignement-apprentissage à 
l’école primaire.  
1.2.2 Approche qualitative 
 En second lieu, une entrevue a été réalisée auprès des différents groupes de 
discussion constituant nos échantillons. Les verbatim recueillis se prêtaient, quant à eux, 
à une démarche qualitative puisqu’il s’agissait de cerner dans les propos des 
intervenantes et des intervenants des bribes et des occurrences au regard de leurs 
représentations de l’expérience de dramatisation qu’ils avaient vécue et pouvant mener à 
une accentuation de leur collaboration. 
1.2.3 Approche mixte 
 
 Conséquemment aux caractéristiques et avantages particuliers des approches 
qualitative et quantitative, la saisie des données de notre recherche fut dichotomique 
s’inspirant des deux méthodes simultanément. L’approche méthodologique mixte aura 
permis de cerner plus exhaustivement l’objet d’étude ainsi que d’analyser et d’interpréter 
les résultats de notre investigation de façon multiple. Cette dernière aura notamment 
servi à confronter, corroborer, désambigüiser ou encore justifier certaines données 
interprétatives  en les soumettant à la rigueur du positivisme.   
De façon générale, Johnson, Onwuegbuzie et Turner (2007) définissent 
l’approche mixte comme suit: 
Mixed methods research is the type of research in which a researcher 
or team of researchers combines elements of qualitative and 
quantitative research approaches (e.g., use of qualitative and 
quantitative viewpoints, data collection, analysis, inference techniques) 
for the broad purposes of breadth and depth of understanding and 
corroboration. (p. 123) 
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La démarche de collecte d’information ainsi que la nature des données 
recueillies doivent permettre une forme de corroboration ou de triangulation, ce qui 
implique d’assurer a priori la complémentarité thématique des instruments et des 
informations produites (Johnson et Turner, 2003).  
L’exploration privilégiera la triangulation élargie qui consiste, non pas 
à confronter des données, mais à enrichir des données obtenues par un 
instrument favorisant certaines expressions par celles obtenues par un 
autre instrument stimulant d’autres facettes du discours et à enrichir 
l’apport d’un informateur par le point de vue d’une autre source 
d’information. La triangulation élargie […] vise à augmenter la 
pertinence du témoignage par la prise en compte de la complexité du 
terrain et des perspectives complémentaires qui peuvent s’y exprimer. 
(Van Der Maren, In Paguay, Crahay et De Ketele, 2010, p. 72) 
A cet égard, Wheeldon (2010) constate de plus en plus la cohabitation 
harmonieuse des approches quantitatives et qualitatives de cueillette de données et 
d’analyse des informations recueillies, soit « une convergence théorique et pratique 
possible entre ces méthodes pour les fins de l’explication en sciences sociales » (Dufour, 
Fortin et Hamel, 1991, p. 161). La méthode de recherche que nous avons élaborée 
combine à la fois le questionnaire d’enquête et l’entrevue de groupe semi-structurée, 
laissant ainsi un espace aux données de natures quantitative et qualitative qui auront 
suscité des analyses des deux ordres dans une approche mixte. « Quantitative and 
qualitative inquiry can support and inform each other. Narratives and variable-driven 
analyses need to interpenetrate and inform each other » (Miles, Huberman et Saldaña, 
2014, p. 343).  L’ensemble de la démarche méthodologique qui s’ensuit s’est appuyée 
sur ces présupposés.  
2 INSTRUMENTS DE MESURE 
  En ce qui concerne les instruments de mesure, nous avons également opté pour 
une triangulation
24
 des méthodes d’investigation afin de favoriser le recueil 
                                                 
24
 Par extension, Paguay, Crahay et De Ketele (2010) nomment triangulation toute démarche  permettant  
    d’appréhender un phénomène complexe. 
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d’informations en utilisant le questionnaire d’enquête et l’entrevue (focus group). Ces 
derniers ont été conçus en fonction des construits et concepts qui articulent l’objet 
d’étude. Dans un premier temps, le questionnaire d’enquête a été distribué. Celui-ci 
ciblait plus particulièrement la dimension pédagogique et didactique du rapport au 
théâtre. « L’analyse de la documentation scientifique contemporaine fait clairement 
ressortir l’utilisation substantielle de questionnaires lorsque vient le temps d’examiner 
avec rigueur les dimensions essentielles de l’expérience humaine » (Bouchard et Cyr, 
2006, p. 279).  Ultérieurement, nous aurons procédé à une entrevue de groupe, adaptant 
les questions du questionnaire d’enquête, afin de répondre plus adéquatement à nos 
objectifs de recherche. L’entretien était assorti d’un guide d’interview. Ce dernier 
permettait d’identifier les représentations des sujets à l’égard des impacts du processus de 
théâtralisation sur la mobilisation du capital social au sein d’une institution scolaire et sur 
le déploiement de pratiques collaboratives soutenant l’émergence potentielle d’une 
communauté d’apprentissage. Les deux rubriques subséquentes présentent 
individuellement chacun des instruments de mesure mis de l’avant, leurs caractéristiques 
réciproques et leurs constituantes. 
 
2.1 Questionnaire d’enquête 
Tant auprès du premier échantillon que du second, le questionnaire imprimé a 
été distribué directement à l’ensemble des individus participant à l’expérimentation. Ces 
derniers avaient deux semaines pour remplir celui-ci et le remettre à la personne 
mandatée. L’optique d’une enquête par questionnaire « consiste à poser à un ensemble de 
répondants, le plus souvent représentatifs d’une population, une série de questions 
relatives à leur situation sociale, professionnelle […] ou encore tout autre point qui 
intéresse les chercheurs » (Quivy et Van Campenhoudt, 1988, p. 181). 
Pour leur part, les étudiantes et les étudiants formant le premier échantillon 
avaient été informés dès le début de l’activité pédagogique, à laquelle ces personnes 
s’étaient inscrites, de la recherche en cours et d’une invitation qui leur serait lancée à son 
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propos. Le moment venu, les explications nécessaires ont été fournies concernant: 
l’étude; leur liberté d’y participer ou non; les directives générales permettant de remplir 
le questionnaire; la remise de ce dernier à l’un des chargés de cours responsable de 
l’activité pédagogique. 
Quant aux personnels de l’école Raymond, ceux-ci ont été rencontrés au début 
de l’année scolaire 2010-2011 afin de les informer  de la réalisation d’une pièce de 
théâtre impliquant l’ensemble des élèves et des personnels de l’institution. Lors de cette  
rencontre, l’association avec la recherche en cours a été finement décrite, questionnée et 
modalisée en fonction du calendrier scolaire. La remise des questionnaires a eu lieu 
durant une journée pédagogique à laquelle les personnels étaient présents. Ici aussi, les 
explications d’usage ont été élaborées auprès de ces derniers. Les participantes et les 
participants ont respecté les délais alloués pour compléter le questionnaire d’enquête. Ce 
dernier fut déposé au secrétariat de l’école dans le courant de la semaine suivant sa 
remise. 
« L’enquête par questionnaire à perspective sociologique se distingue du simple 
sondage d’opinion par le fait qu’elle vise la vérification d’hypothèses théoriques et 
l’examen de corrélations que ces hypothèses suggèrent » (Ibid., 1988, p. 185). Ainsi, dès 
que la chercheure ou le chercheur peut clairement identifier le but qu’il désire  atteindre 
et la nature des données qu’il souhaite cumuler en soumettant son questionnaire 
d’enquête auprès d’un échantillon, il peut s’affairer à la construction de celui-ci. 
Bien entendu, cet instrument produira des données provoquées puisqu’elles ont 
été « construites spécialement dans le cadre de la recherche et pour la recherche » (Van 
der Maren, 2003, p. 139). La chercheure ou le chercheur en rédige les catégories et les 
questions de manière à recueillir les informations les plus afférentes et pertinentes 
possibles. Aussi, souvent, il façonnera ce questionnaire de façon à en faciliter la saisie et 
le transfert des données (Ibid., 1995). Pour ce faire, il aura fréquemment recours à des 
procéduriers préexistants sur lesquels il pourra calquer sa propre démarche. 
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Le chercheur est ainsi amené à consulter d’autres questionnaires 
portant sur des thèmes similaires ou connexes. Il pourra ainsi profiter 
de l’expérience des autres et prendre connaissance de certaines 
formulations.  Si possible, il aura intérêt à utiliser ces formulaires sans 
les modifier, de façon à pouvoir comparer les résultats de son enquête à 
ceux d’études antérieures. (Blais et Durand, In Gauthier, 2009, p. 471) 
 D’ailleurs, les sept (7) étapes à suivre lors de sa conception sont notoires en 
sciences sociales et humaines (Rossi, Whright et Anderson, 1983; DeVellis, 1991; Fortin, 
2010;  Sudman et Bradburn, 1982). Les modèles prescrits, mis à part quelques 
spécificités négligeables, sont pratiquement similaires d’un auteur à l’autre. Pour leur 
part,  Bouchard et Cyr (2006, p. 281) en établissent la nomenclature comme suit.  
1) Détermination de l’information à saisir. 
2) Constitution d’une banque d’items. 
3) Construction de l’échelle de réponses. 
4) Évaluation du bassin initial d’items. 
5) Élaboration du mode de présentation du questionnaire. 
6) Création d’un échantillon pour tester la version pilote de l’instrument. 
7) Analyse d’items.  
 
 Grosso modo, notre questionnaire s’est inspiré de ce procédurier. L’information à 
soutirer ainsi que les items à répertorier furent élaborés dans l’expectative d’être 
éventuellement comparés et confrontés aux informations saisies lors de l’entrevue de 
groupe effectuée auprès de neuf (9) groupes de discussion, soit six (6) auprès du premier 
échantillon et trois (3) pour le second. Les groupes de l’échantillon 1 furent formés 
aléatoirement à même les deux cohortes de la MEPP. Pour leur part, les groupes de 
l’échantillon 2 sont issus de la subdivision de celui-ci; selon le cycle d’enseignement 
d’appartenance des personnels de l’école Raymond, soit le préscolaire et le 1er cycle, le 
2
e
 cycle et le 3
e
 cycle. Le questionnaire aura servi à  trianguler des données suscitées par 
celles des entrevues. 
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 En ce qui a trait aux échelles
25
 de réponses, nous en avons utilisé quelques 
variétés selon le type de réponse fermée que nous désirions exploiter. La majorité était 
cependant constituée d’un choix à effectuer à partir d’une liste d’items (échelles 
nominale et ordinale). D’autres choix de réponses sont simplement alternatifs, c’est-à-
dire présentant une option binaire. Finalement, quelques échelles sont graphiques
26
 et 
conçues de sorte à forcer le sujet à établir une sélection dichotomique sans possibilité de 
se réfugier dans une quelconque neutralité (Van der Maren,  1995). Enfin, de tierces 
questions étaient ouvertes et requerraient des réponses personnalisées. 
 
 Quant à l’évaluation du bassin initial d’items, la présentation et l’élaboration du 
questionnaire prototype, dans notre expérimentation, ces étapes furent réalisées auprès 
des cohortes de la Maîtrise en enseignement au préscolaire et au primaire (MEPP) que 
nous avons précédemment identifiées comme étant notre terrain de validation. Une fois 
éprouvé, corrigé et peaufiné, le questionnaire fut acheminé vers le terrain d’investigation, 
soit les personnels de l’école Raymond. Les items inventoriés nous permirent alors de 
vérifier la validité de nos différents indicateurs. « Un indicateur est un signe observable 
qui témoigne de la présence d’un phénomène et que nous interprétons comme une 
manifestation d’un concept particulier » (Bouchard et Cyr, 2006, p. 281). Cependant, il 
ne faudrait pas substituer l’indicateur au concept car il n’en est que la représentation, un 
fac-similé plus aisé à manipuler, à  mesurer et à catégoriser que ne l’eut été le concept 
lui-même. Mentionnons que tous les indicateurs que nous avons répertoriés dans notre 
étude sont ceux identifiés par les chercheures et les chercheurs dans la littérature 
scientifique comme des manifestations du concept. Dans le cadre de notre étude, trois (3) 
concepts centraux furent sollicités: la mobilisation; la communauté d’apprentissage et la 
collaboration. Pour opérationnaliser ces derniers, trois (3) autres concepts qualifiés 
d’auxiliaires fondent la réflexion menée: les valeurs; le capital social et les 
représentations sociales. 
 
                                                 
25
  « Instrument de mesure constitué de plusieurs items interreliés » (Lefrançois, 1991, p. 65). 
26
  « Échelle d’évaluation où on demande au sujet de placer une croix sur une droite selon son appréciation 
à un énoncé dont les valeurs polarisées se situent aux extrémités de cette droite » (Ibid., p. 66). 
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 Lors de la remise du questionnaire d’enquête, nous avons également formulé 
l’objectif de l’enquête, le but et le fonctionnement de l’activité ainsi que les coordonnées 
du chercheur et de la professeure, directrice d’encadrement  de la thèse doctorale si de 
plus amples renseignements s’avéraient nécessaires pour mener à bien l’enquête.  Notre 
questionnaire contenait également des directives précises à l’intention des usagers pour 
en faciliter la transcription et éviter autant que faire se peut certaines ambigüités ou biais 
méthodologiques qu’une incompréhension aurait pu susciter. 
2.1.1 Les rubriques du questionnaire 
Ce questionnaire d’enquête comportait quatre (4) rubriques. La première était 
intitulée Renseignements sociodémographiques. Ceux-ci nous ont servis, lors du 
traitement des données, de variables contextuelles privilégiant les similitudes ainsi que 
les divergences au regard des réponses obtenues et de certaines caractéristiques 
particulières des sujets.  
La seconde rubrique, désignée Compétences liées à la pratique artistique et au 
théâtre, questionnait les personnes à l’égard de leur expérience personnelle ou 
professionnelle d’une forme d’art et des compétences qu’elles avaient développées et 
modélisées par cette pratique artistique. Le théâtre comme instrument de diffusion des 
valeurs fut également interrogé.  Ainsi, ce second volet permettait d’apporter réponse à 
l’objectif spécifique 3 visant à caractériser la théâtralisation en tant que projet 
mobilisateur et dispositif de collaboration au sein d’une communauté d’apprentissage.  
 Pour sa part, la troisième rubrique titrée Effet de l’expérience théâtrale, 
interrogeait les personnes à propos de la mobilisation, des attitudes collaboratives, des 
problèmes rencontrés en cours d’élaboration de la dramatique, du développement d’une 
communauté d’apprentissage, des formes de collaboration effectives ou envisagées 
auprès des parents et des membres de la communauté ainsi que des conditions se 
rapportant au succès d’une prestation théâtrale. Cette tertiaire partie ciblait les 
représentations des sujets relativement aux objectifs spécifiques 1 et 2. Ces derniers 
visaient respectivement à définir le théâtre comme instrument sociétal et éducatif et à 
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déterminer en quoi l’art dramatique est situation d’enseignement-apprentissage pour les 
élèves et les personnels scolaires. 
Enfin, la quatrième rubrique, nommée Compétences développées chez les élèves 
par l’art dramatique, sollicitait les participantes et les participants par rapport à leur 
expérimentation scénique au regard d’une éventuelle modélisation dans leur pratique 
quotidienne des compétences transversales que l’art dramatique pouvait potentiellement 
développer auprès de leurs élèves, des savoirs essentiels, des manifestations ou de tous 
autres apprentissages susceptibles d’être développés par cette discipline. Ce dernier volet 
permettait d’appréhender l’objectif spécifique 3, soit de caractériser la théâtralisation en 
tant que projet mobilisateur et dispositif de collaboration au sein d’une communauté 
d’apprentissage. 
 En somme, le questionnaire d’enquête, privilégiait le cumul de données répondant 
à l’objectif général qui consistait à identifier les effets de l’articulation de l’art 
dramatique comme dispositif valorisant des dynamiques de collaboration soutenant 
l’émergence d’une communauté d’apprentissage auprès des personnels scolaires par 
l’apport de composantes nous permettant de mieux cerner les représentations sociales des 
échantillons au regard des différents concepts et construits qui articulaient notre 
réflexion. Pour en savoir davantage sur les divers items constituant le questionnaire, 
prendre connaissance de ce dernier disponible en annexe C.  
2.1.2 Questions ouvertes, fermées et variantes 
Ce questionnaire recoupait des questions ouvertes et fermées. Les questions à 
‘‘alternative prédéterminée’’ ou fermées laissent peu de latitude à la répondante ou au 
répondant. Comme son syntagme l’indique, les réponses du sujet sont limitées à des 
possibilités suggérées à l’avance. « Ces dernières peuvent être oui ou non […] indiquer 
divers degrés d’accord ou de désaccord […] comprendre une série de réponses parmi 
lesquelles les sujets choisissent celle qui se rapproche le plus de leur propre position » 
(Selltiz, Wrightsman et Cook, 1977, p. 305). Les questions à caractère 
sociodémographique qui recouvrent l’ensemble de la première rubrique furent 
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particulièrement propices aux questions fermées. D’une part, elles étaient faciles 
d’utilisation et favorisaient un codage aisé; d’autre part, elles ajoutaient de la fidélité27 
aux données qui devenaient comparables et reproductibles d’un individu à l’autre sans 
nécessiter de recourir à une quelconque forme d’interprétation (Fortin, 2010). Ainsi, dans 
le questionnaire transmis à l’échantillonnage,  les informations sollicitées ayant trait au 
groupe d’âge (Q1), à l’occupation professionnelle (Q2), à la scolarité (Q3), au type de 
classe où l’enseignement est dévolu (Q4), au niveau d’enseignement (Q5) et aux années 
d’expérience (Q6) auront été soumises à partir de ce type de question. « Une question à 
alternative prédéterminée peut contribuer à assurer que les réponses se situent dans un 
cadre de référence qui répond aux objectifs de l’enquête et se présentent sous une forme 
qui convient à l’analyse » (Selltiz, Wrightsman et Cook, 1977, p. 308).  
 Il est arrivé également qu’une question fermée à choix multiples ait certaines 
ramifications. Ainsi, à la septième question (Q7), nous avons demandé la forme d’art que 
le sujet avait déjà expérimentée personnellement. L’individu avait à choisir entre 
différentes options artistiques et selon sa réponse devait livrer des renseignements 
supplémentaires à des sous-questions aux propensions fermées ou ouvertes auxquelles il 
était libre de souscrire ou pas. Dans cette dernière éventualité,  Waltz, Stickland et Lenz 
(2010)  qualifient ces questions de semi-structurées, c’est-à-dire qu’elles permettent de 
compléter l’assertion initiale en incitant les participantes et les participants à catégoriser 
et étoffer leurs énoncés selon leur bon vouloir. 
Mis à part l’espace réservé aux personnes interviewées à la fin du questionnaire 
afin de recevoir leurs commentaires, leurs questionnements ou leurs propositions, seule 
la huitième question portant sur les compétences développées par la pratique d’un art et 
susceptibles d’être transposées en milieu scolaire, pourrait être qualifiée d’exclusivement 
ouverte. Ce type de question donne l’occasion au sujet « de répondre dans ses propres 
termes et en fonction de son propre cadre de référence » (Selltiz, Wrightsman et Cook, 
1977, p. 307). Les questions ouvertes ont également eu « l’avantage de favoriser la libre 
                                                 
27
 Constance dans la mesure des données. 
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expression de la pensée et de permettre un examen approfondi de la réponse du 
participant » (Fortin, 2010, p. 428). 
Les questions relatives au théâtre comme véhicule de valeurs (Q9), le 
développement de certaines compétences (Q10), les effets de l’expérience théâtrale sur la 
mobilisation des personnels scolaires (Q11) et l’acquisition de savoirs et le 
développement des élèves (Q17) amenaient d’abord le sujet à répondre 
dichotomiquement. Puis, suivant la réponse encourue, il se devait d’expliciter davantage 
sa sélection binaire. Ce procédé agit telle une écumoire. À compter d’une réponse 
fermée, l’échantillon est amené à justifier et à extrapoler sa position de façon plus 
exhaustive. « Les questions filtres peuvent être incluses dans les questions fermées. Ces 
questions servent à diriger le répondant vers les questions qui s’appliquent à sa 
situation » (Ibid., p. 311).  
Une autre typologie consistait en une échelle ordinale. Selon Bouchard et Cyr 
(2006), cette technique est la plus utilisée dans « la majorité des mesures 
psychosociales » (p. 260). Les répondantes et les répondants avaient à identifier leur 
position situationnelle sur une échelle de 1 à 4 à l’égard de différents énoncés ayant trait 
à l’attitude collaborative (Q12), aux difficultés rencontrées (Q13), aux caractéristiques 
favorisant une communauté d’apprentissage (Q14), aux compétences transversales 
développées par la pratique théâtrale (Q15) ou encore à l’importance accordée au 
développement de savoirs essentiels et aux manifestations en art dramatique (Q16).  
Loin de se contredire, les questions ouvertes et fermées interagissaient en toute 
complémentarité. Si les unes favorisaient l’analyse qualitative, les questions à 
alternatives prédéterminées peuvaient parfois se prêter à l’interprétation. Souvent, des 
données qualitatives pourront être quantifiées (occurrences) et les résultats objectifs 
analysés par une approche subjective (Paguay, Crahay et De Ketele, 2010). Les questions 
ouvertes auront permis aux échantillons d’expliciter davantage leur position au regard de 
certains énoncés alors que celles aux propensions prédéterminées se seront avérées plus 
pragmatiques et d’une uniformisation davantage aisée.  
 190 
Ce questionnaire d’enquête tout en permettant la collecte de données 
sociodémographiques et expérientielles auprès de l’échantillonnage, nous aura également 
permis de valider certaines corrélations et hypothèses au regard de quelques assertions 
issues des verbatim des groupes de discussion ayant participé à une entrevue. Par contre, 
comme tout autre instrument d’expérimentation, sa légitimité et son infaillibilité se 
butent à bien des avatars. Premièrement, et cela même s’il modélise sa démarche, la 
conception de l’outil est fréquemment empreinte du vocabulaire de la chercheure ou du 
chercheur. « Il possède un vocabulaire technique qui peut être fort différent de celui du 
reste de la population. Il est important qu’il prenne conscience de ce “biais” et qu’il soit 
sensible au langage de la population qu’il veut étudier » (Blais et Durand, In Gauthier, 
2009, p. 473). Également, comme la chercheure ou le chercheur est à la recherche de 
certaines réponses particulières, il n’est pas exclu que le questionnaire soit teinté de ses 
plus fébriles aspirations. Aussi, de la part de l’échantillon, il n’est pas assuré que son 
besoin de désirabilité sociale
28
 ou sa compréhension des énoncés  n’empiète  sur la 
véracité de certains énoncés. (Van der Maren, 1995). « L’interviewé peut être mû par un 
désir de rendre service ou d’être bien vu par le chercheur, limitant ainsi la crédibilité des 
messages communiqués » (Savoie-Zajc, In Gauthier, 2009, p. 357). D’autres vicissitudes 
pourraient ainsi contrevenir à l’exactitude des résultats. C’est pourquoi Van der Maren 
(1995) préconise la triangulation par une approche  réunissant des données suscitées, 
invoquées et provoquées. La forme la plus usuelle de ce dernier type de données est 
certes l’entrevue de groupe. 
Contrairement au questionnaire, l’interview « fait mieux apparaître les erreurs 
d’interprétation des sujets » (Selltiz, Wrightsman et Cook, 1977, p. 293), car 
l’intervieweuse ou l’intervieweur demeure présent pour pallier à toute ambigüité qu’une 
formulation nébuleuse pourrait soulever. C’est d’ailleurs cette acuité pour la clarification 
qui fait de sorte qu’un questionnaire d’enquête est souvent triangulé par une entrevue. 
                                                 
28
  Rosenthal et Jacobson (1971) ont démontré que les réponses de certaines personnes à un sondage 
étaient tronquées par leur désir de faire plaisir à l’interviewer. En science sociale et humaine, ce 
phénomène se décrit comme “l’effet Rosenthal” et en pédagogie “l’effet pygmalion”.  
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2.2  Entrevue de groupe 
 Dans un second temps, une entrevue de groupe a été menée auprès de l’ensemble 
des sujets des échantillons 1 et 2 ayant accepté d’y participer. Tant concernant le premier 
échantillon que le deuxième, les différents groupes réunis pour une entrevue de groupe 
ont été animés par des personnes formées à ce type de dispositif de recueil d’information. 
En fait, ce sont des membres professeurs de l’équipe d’encadrement de l’auteur de la 
thèse ainsi que des étudiantes et étudiants possédant une maîtrise en recherche (MA) qui 
ont animé les six (6) groupes de discussion. Une formation préalable auprès de ces 
dernières et derniers a facilité la connaissance et l’appropriation du guide d’entrevue 
ainsi que du dispositif lié à l’animation d’un groupe de discussion.   
 En fonction des échantillons, les groupes ont été rassemblés au même moment, 
dans des locaux différents et supervisés par des animatrices et animateurs distincts. Tous 
les sujets ont été invités à se prononcer au regard des questions, en tour de table, en 
s’identifiant préalablement à chaque prise de parole. Un acteur pouvait prendre la parole 
plus d’une fois sur une même rubrique. Chacune des entrevues a été enregistrée sur 
magnéto numérique de manière à permettre la transcription des verbatim et 
subséquemment, leur analyse. 
 « L’entrevue, synonyme d’entretien et d’interview, est probablement la technique 
de recherche la plus utilisée » (Bouchard et Cyr, 2006, p. 420). Elle consiste en une 
« interaction verbale entre des personnes qui s’engagent volontairement dans pareille 
relation afin de partager un savoir d’expertise, et ce, pour mieux dégager conjointement 
une compréhension d’un phénomène d’intérêt pour les personnes en présence » (Savoie-
Zajc, In Gauthier, 2009, p. 339). Généralement, trois (3) fonctions sont dévolues à 
l’entretien: il peut être utilisé comme instrument de mesure, agir en complémentarité de 
d’autres outils d’investigation ou encore favoriser l’examen des concepts encourus et la 
compréhension des phénomènes à l’étude par les sujets (Fortin, 2010). 
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  « Dans le cas d’une cueillette de données par entrevue, il y a toujours un 
questionnaire en arrière-plan » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, p. 176). La chercheure ou 
le chercheur en prédéterminant certaines questions peut d’ores et déjà cibler les aspects 
qu’il désire approfondir auprès des sujets lors de l’entretien. « Une fois qu’il a déterminé 
exactement ce qu’il veut mesurer, le chercheur peut procéder à l’élaboration proprement 
dite du questionnaire. La stratégie d’ensemble est relativement simple. À partir des 
indicateurs, le chercheur doit élaborer les questions » (Blais et Durand, In Gauthier, 
2009, p. 470). Comme ces questions constituent la base de toute entrevue; il importe 
qu’elles soient posées dans un ordre prédéterminé. D’autant plus que « l’entrevue est la 
principale collecte de données dans les recherches qualitatives » (Fortin, 2010, p. 427). 
Ainsi, l’individu intervieweur amorcera l’entrevue avec des questions générales et la 
terminera par celles apportant des précisions (Blais et Durand, In Gauthier, 2009). Fortin 
(2010) catégorise les questions d’une interview en trois ordres distincts: ouverte, fermée 
ou semi-structurée. Les questions ouvertes, plus fréquentes lors d’une entrevue, laissent 
libre cours aux propos de l’interviewé; celles semi-structurées présentent une sélection de 
réponses mais le répondant peut ignorer ces choix. Finalement, la catégorie fermée ne 
permet qu’une seule option parmi quelques réponses préexistantes. Ce dernier ordre 
comprend « les questions dichotomiques, les questions à choix multiples et les énoncés 
d’échelle » (Ibid.). Il va de soi que la qualité et la validité des informations recueillies 
auprès de l’échantillonnage sont assujetties à la justesse du questionnaire. 
 Nous avons privilégié l’entrevue de groupe plutôt qu’individuelle compte tenu 
que la visée collaborative de notre recherche nécessitait que nous puissions « valider 
l’information donnée par un sujet au moyen de la réaction des autres sujets » (Lessard-
Hébert, Goyette et Boutin, 1995, p. 109). L’entretien de groupe présente de nombreux 
avantages, notamment celui de se prêter à la recherche d’informations auprès d’un 
regroupement préétabli, tel que les personnels scolaires d’une institution particulière.  
À l’inverse de l’enquête par questionnaire, les méthodes d’entretien se 
caractérisent par un contact direct entre le chercheur et ses interlocuteurs 
et par une faible directivité de sa part. Ainsi, s’instaure en principe un 
véritable échange au cours duquel l’interlocuteur du chercheur exprime 
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ses perceptions d’un événement ou d’une situation, ses interprétations ou 
ses expériences, tandis que, par ses questions ouvertes et ses réactions, le 
chercheur facilite l’expression, évite qu’elle s’éloigne des objectifs de la 
recherche et permet à son vis-à-vis d’accéder à un degré maximum 
d’authenticité et de profondeur. (Quivy et Van Campenhoudt, 1988, 
p. 184) 
 
 Aussi, contrairement au questionnaire d’enquête, il permet à l’intervieweuse ou à 
l’intervieweur de poursuivre sur sa lancée et d’obtenir auprès du sujet des 
éclaircissements ou des approfondissements sur ses propos. « Au cours de l’entrevue, la 
chercheure ou le chercheur adapte chaque nouvelle question en fonction de la réponse ou 
de l’information que vient de lui donner le sujet afin de l’approfondir et de mieux la 
comprendre » (Ibid.). De plus,  
le groupe permet aux personnes de réfléchir, de se rappeler des choses 
oubliées qui ne seraient pas remontées autrement à la mémoire; le groupe 
agit comme auto-correcteur en permettant à la personne de modifier son 
jugement et de donner une opinion plus nuancée; le groupe pour recréer 
une sorte de microcosme social où le chercheur peut identifier les valeurs, 
les comportements, les symboles des participants. (Deslauriers, 1991, 
p. 38-39) 
 
  Selon Quivy et Van Campenhoudt (1988) quelques objectifs que nous désirions 
voir développer par les propos des interviewées et des interviewés se prêtent tout 
particulièrement à l’utilisation de l’entrevue de groupe, tels que « l’analyse du sens que 
les acteurs donnent à leurs pratiques […], leurs systèmes de valeurs […],  leurs lectures 
de leurs propres expériences […],  les systèmes de relations (et) la reconstitution de 
processus d’action, d’expériences ou d’événements » (p. 186). Le fait de privilégier une 
entrevue réalisée par l’entremise d’un groupe de discussion est liée au phénomène que ce 
dernier « facilite la compréhension du comportement et des attitudes d’un groupe cible » 
(Geoffrion, In Gauthier, 2009, p. 392). C’est ainsi, que par l’intermédiaire des différents 
groupes interrogés, nous sommes parvenus à vérifier, dans le cadre d’une discussion 
structurée, si les participantes et les participants avaient « une compréhension commune 
des questions posées » (Ibid.)  
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 Aux fins de notre étude, les questions affairaient abondamment sur les 
représentations d’un théâtre instrumentalisé auprès de notre échantillonnage. Van der 
Maren (1995) évoque que « les entrevues de groupe constituent une variante fort 
intéressante lorsque l’information recherchée est une représentation sociale, partagée par 
plusieurs personnes » (p. 316). De plus, par la flexibilité de cette technique d’entrevue, il 
fut possible aux intervieweuses et aux intervieweurs d’orienter la discussion de manière à 
obtenir une compréhension davantage approfondie des réponses fournies en relançant les 
échanges (Krueger et Casey, 2000). En effet, « le groupe de discussion permet à 
l’animateur de sonder le pourquoi des réponses, […] relever les expériences vécues qui 
ont contribué à former les opinions, élucider les émotions et les sentiments sous-jacents à 
certains énoncés » (Gauthier, 2009, p. 392). Callejo (2001) et Greenbaum (1998) nous 
mettent cependant en garde concernant la facilité apparente de ce mode de recueil 
d’informations. Bien que l’entrevue favorise la cueillette à foison de données, la sous-
estimation du temps que requiert son organisation et le caractère limitatif du groupe de 
discussion, lui-même, demeurent des éléments essentiels à considérer avant d’user de 
cette technique d’expérimentation. Ainsi, en supputant les pour et les contre, nous en 
sommes venus à opter pour une variante de l’entretien de groupe, soit l’entrevue semi-
structurée ou semi-dirigée. 
2.2.1  Entrevue de groupe et entrevue de groupe semi-structurée 
« Dans le cas de l’entrevue semi-dirigée, le chercheur et l’interviewé se trouvent 
dans une situation d’échange plus contrôlée que lors de l’entrevue non dirigée » 
(Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, p. 133); la profondeur et l’exhaustivité des commentaires 
émanant de l’entretien s’en trouvent d’autant plus manifestes. Par l’entremise de 
l’entretien semi-dirigé, nous sommes parvenus à vérifier et à confronter certains 
commentaires rédigés par les répondantes et les répondants et à approfondir les propos 
manuscrits individuellement en les soumettant à une dynamique de groupe et à la 
spontanéité du moment. « Souvent non dirigée ou semi-dirigée, l’entrevue est utilisée 
pour recueillir de l’information en vue de comprendre les significations d’un événement 
ou d’un phénomène vécus par les participants » (Fortin, 2010, p. 282).   
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L’entrevue semi-dirigée consiste en une interaction verbale animée de 
façon souple par le chercheur. Celui-ci se laissera guider par le rythme 
et le contenu unique de l’échange dans le but d’aborder, sur un mode 
qui ressemble à celui de la conversation, les thèmes généraux qu’il 
souhaite explorer avec le participant à la recherche. Grâce à cette 
interaction, une compréhension riche du phénomène à l’étude sera 
construite conjointement avec l’interviewé. (Savoie-Zajc, In Gauthier, 
2009, p. 340) 
 Diversement à l’entrevue de groupe proprement dite, l’entretien semi-structuré 
s’adresse à des regroupements relativement restreints. Pour la passation des interviews, 
nous avons subdivisé l’échantillonnage en sous-groupes de cinq (5) à dix (10) sujets. Ces 
nombres se situent à l’intérieur des paramètres de Kvale (1996) qui préconise des panels 
ne dépassant pas les dix (10) à quinze (15) personnes lors d’une entrevue semi-dirigée. 
Un nombre réduit de participantes et de participants (sans toutefois atténuer la 
dynamique de groupe) permet à l’intervieweuse ou à l’intervieweur une approche 
davantage directe et personnalisée auprès des sujets que ne le permettrait un entretien de 
groupe en nombre plus considérable. Ce dernier postulat facilite l’obtention de données, 
la profondeur du discours des sujets (Daunais, 1992; Savoie-Zajc, In Gauthier, 2009; 
Keats, 2000), enfin permet de « rendre explicite l’univers de l’autre » (Savoie-Zajc, In 
Gauthier, 2009, p. 342). En plus de recourir à une diminution du nombre d’interviewées 
et d’interviewés, l’échantillon 2, regroupant les personnels de l’école Raymond, fut 
également catégorisé par cycle d’enseignement afin que nous puissions juger de la 
variabilité du discours, s’il en était, entre les trois (3) cycles. Ainsi, les informations 
recueillies se voulaient-elles représentatives des cycles auxquels correspondaient des 
personnels qui de toute façon se devaient d’interagir ensemble, et ce, qu’il ait été 
question ou non d’un quelconque projet fédérateur. 
 L’entrevue semi-structurée emprunte les caractéristiques de l’entretien 
standardisé (dirigé ou structuré) et de l’interview non dirigée (ou non structurée). Elle se 
situe à mi-chemin de ces deux méthodes. D’un côté, par sa souplesse qui s’apparente à 
une conversation amicale (informelle), elle laisse l’individu discourir à son gré sur le 
sujet introduit par l’animatrice ou l’animateur. (Deslauriers, 1991). « La fonction de 
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l’interviewer, dans l’interview non-directive, se résume à inciter le sujet à parler sur un 
thème donné en utilisant le minimum d’interrogation directe ou d’orientation » (Selltiz, 
Wrightsman et Cook, 1977, p. 316).   À l’autre extrémité, l’entrevue standardisée où la 
répondante ou le répondant doit se soustraire aux questions (fréquemment fermées) de la 
chercheure ou du chercheur, et cela, suivant un modèle, un schéma ou un guide 
d’entrevue préalablement élaboré pour correspondre à des visées ou requêtes spécifiques 
(Karsenti et Savoie-Zajc, 2004).  
 Dans les faits, comme ce fut le cas lors des entrevues réalisées dans le cadre de 
notre expérimentation, l’intervieweuse ou l’intervieweur a d’abord amorcé l’entretien de 
façon non directive par des questions d’ordre général. « C’est en se montrant sensible 
aux sentiments exprimés par les propos du sujet […] que l’interviewer encourage le sujet 
à parler librement et abondamment » (Selltiz, Wrightsman et Cook, 1977, p. 316).  Puis, 
une fois qu’un climat de confiance se fut installé, les personnes intervieweuses ont dirigé 
subrepticement la conversation vers un questionnement davantage orienté et centré sur 
un mode opératoire leur permettant de poser leurs propres questionnements. « Signalons 
qu’en recherche qualitative les chercheurs ont tendance à recourir à l’entrevue non 
standardisée, centrée ou focalisée. Cependant, à mesure que la recherche progresse, 
l’entrevue devient plus centrée » (Bouchard et Cyr, 2006, p. 420), l’intervieweuse ou 
l’intervieweur s’en remettant in extenso au précepte de son guide d’entrevue. 
2.3  Guide d’entrevue 
 Le guide d’entrevue vient en complément du recueil de données effectué par le 
questionnaire d’enquête. « L’un et l’autre ont comme fonction de produire […] les 
informations requises par les hypothèses et prescrites par les indicateurs » (Quivy et  Van 
Campenhoudt, 1988, p. 156). Afin de cibler plus particulièrement l’atteinte de nos 
objectifs, le guide reprenait substantiellement les mêmes thèmes en y ajoutant cependant 
une dimension plus pédagogique. « Le chercheur prépare ou établit un schéma 
d’entrevue qui consiste en une série de thèmes pertinents à la recherche. » (Karsenti et 
Savoie-Zjac, 2004, p. 133). 
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 Il va de soi que les renseignements d’ordre sociométrique ne furent pas revisités; 
les données  à alternative prédéterminée ne nécessitant nullement d’une exploitation plus 
approfondie. Par contre, les modifications apportées à quelques questions du guide 
d’entrevue destiné aux personnels de l’école Raymond résultaient de quelques anomalies 
que nous avions décelées en parcourant les réponses des participantes et des participants 
au questionnaire d’enquête et des questions d’interprétation soulevées lors des premiers 
entretiens réalisés auprès des cohortes d’étudiantes et d’étudiants inscrits à la MEPP à 
l’UdeS. « La plupart du temps, il faut tester le guide adopté au début de la recherche et 
l’ajuster aux réponses obtenues: il arrive souvent que les questions retenues initialement 
ne soient pas suffisamment pertinentes » (Deslauriers, 1991, p. 36).  Ainsi, c’est à partir 
de l’analyse des réponses obtenues par ce questionnaire que nous sommes parvenus à 
aller de l’avant dans notre réflexion sur les représentations sociales des personnels 
scolaires au regard des différents construits, concepts et notions développés dans le cadre 
conceptuel et qui se traduisent dans le guide d’entrevue par des thèmes et des indicateurs. 
Rappelons que « ces thèmes proviennent du cadre théorique [conceptuel, de référence ou 
d’analyse] de la recherche à l’intérieur duquel les concepts étudiés sont définis et leurs 
dimensions identifiées » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, p. 133) alors que les indicateurs 
sont des manifestations d’un concept que nous pouvons objectivement repérer et mesurer 
(Quivy et Van Campenhoudt, 1988).  Le guide constitue une plus-value par rapport au 
questionnaire puisqu’il permet d’identifier plus exhaustivement les caractéristiques, 
constituants, modalités et procéduriers de l’utilisation instrumentalisée du théâtre à des 
fins collaboratives auprès de la communauté d’apprentissage des personnels de l’école 
Raymond.  
 
 Le guide d’entrevue permet également de planifier l’interview. « Le guide 
d’entrevue facilite la communication, grâce à l’enchainement logique des questions sur 
différents aspects du sujet » (Fortin, 2010, p. 429). En structurant l’entretien, 
l’intervieweuse ou l’intervieweur, en tenant compte du temps qui lui est dévolu, peut 
graduer ses questions entre les priorités à investiguer et les éléments plus secondaires. Le 
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risque d’omettre certaines questions indispensables à la poursuite de sa recherche s’en 
trouve ainsi amoindri. Évidemment de telles omissions pourraient toujours faire l’objet 
d’entrevues subséquentes. Toutefois, il demeure difficile de reproduire un contexte 
similaire et les réponses alors obtenues s’en trouvent généralement atténuées, voire 
modifiées.  
 
En recherche qualitative […] on se sert […] des entrevues semi-dirigées 
avec un guide d’entrevue comportant un certain nombre de questions 
principales qui servent de grands points de repère; l’intervieweur peut 
aller au-delà des questions posées, en même temps qu’il s’assure d’obtenir 
à peu près les mêmes renseignements des différentes personnes 
interrogées. (Deslauriers, 1991, p. 36)  
 
 Ainsi, le guide d’entrevue que nous avons présenté aux personnels de l’école 
Raymond contenait quinze
29
 (15) questions (dont plusieurs se subdivisaient) réparties à 
l’intérieur de trois (3) thèmes intitulés comme suit: le théâtre dans la société, votre 
expérience théâtrale dans le cadre de votre école et le théâtre comme contexte 
d’enseignement et d’apprentissage. La sélection de ces thèmes  « découle de la 
formulation donnée au problème de recherche, de l’analyse de la situation ou de 
l’expérience à laquelle le sujet a participé » (Selltiz, Wrightsman et Cook, 1977, p. 314).  
 
 Plus particulièrement, au regard des trois construits centraux que sont la 
mobilisation, la communauté d’apprentissage et la collaboration. Les indicateurs qui 
suivent nous ont permis de circonscrire les représentations des sujet interrogés au regard 
de ces construits de première instance.  
 
Indicateurs de mobilisation 
Permet d’appréhender différemment l’école 
Endigue l’individualisme 
Jugule l’absence de sens 
Lieu de résilience 
Opportunité d’émanciper l’enseignement: nouvelles façons de générer les savoirs 
                                                 
29
 Selon Deslauriers, op. cit., un guide d’entrevue devrait usuellement comprendre « une douzaine de 
    points,  parfois un peu moins, qui constituent autant de jalons pour orienter l’entrevue » (p. 36). 
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Permet d’obtenir des gains et de sauvegarder certains acquis 
Favorise la prise en main de la destinée des acteurs (empowerment) 
Génératrice de collaboration 
Créatrice d’alliances inopinées et d’attitudes concertées 
Suscite la solidarité, la conscientisation et une synergie du collectif 
Action réfléchie 
Engagement 
Vise un objectif escompté (aucune improvisation) 
Vise la coordination du capital social 
 
 
Indicateurs de la communauté d’apprentissage 
 
Ouverture vers la collectivité 
Synergie de l’information et des savoirs entre les individus  
Liberté d’adhésion et de retrait 
Partage d’affinités personnelles et des émotions 






Adoption de règles, de pratiques, de valeurs et de rites communs 
Sentiment d’appartenance 
Recherche du sens 
Développement de relations authentiques et harmonieuses 
Dialogue 
Attention et prévenance envers les autres 
Entraide mutuelle 
Présence d’une problématisation ou d’un projet 
Désir de partager son expérience 
Volonté d’apprendre des autres 
 
Indicateurs de collaboration 
Volontariat  
Parité entre les membres 
Confiance mutuelle  
Confiance au processus de collaboration 
Partage d’un but commun 
Réciprocité des responsabilités décisionnelles, des risques et des ressources. 
Crédibilité des intervenants 
Préoccupations communes 
Confiance à bâtir 
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Prise de décision partagée 
Élaboration d’un processus de consensus 
Buts à court terme réalistes 
Évaluation visant une pérennisation 
Désir de trouver des solutions à un problème spécifique 
Engagement à trouver des issues bénéfiques par voie de concertation 
Délaissement de son autonomie pour actualiser le projet ou l’objectif 
S’accorder du temps (chronophage) 
Consultions et information mutuelles 
Dialogicité et partage entre les acteurs 
Interdépendance 
Actualisation autour d’un projet ou d’un but 
 
2.3.1 Le théâtre dans la société 
 Ce premier thème, portant sur les représentations du théâtre dans la société que 
partageaient les répondantes et les répondants, visait à circonscrire le discours de sens 
commun des personnels de l’école Raymond au regard de la dramatisation et plus 
extensivement aux valeurs qu’elle est susceptible de promouvoir.  En filigrane, nous 
avons opté pour que ce volet soit relativement succinct. D’ailleurs, et ce stratégiquement, 
il ne comportait que deux (2) questions. La première interrogeait les individus sur le rôle, 
les finalités et les orientations du théâtre dans la société québécoise (Q1) tandis que la 
seconde s’attardait aux valeurs que véhicule le théâtre et à celles qu’il devrait 
promouvoir (Q2). Trois critères nous incitèrent à écrémer cette section à ces seules 
interrogations. D’une part, la présente rubrique fait office d’introduction. Nous voulions 
ainsi amorcer l’entretien par ce thème afférent à la dramaturgie puisqu’il transcende 
toutes les perspectives du guide d’entrevue. D’autre part, comme les deux autres volets 
du questionnaire recouvraient passablement les questionnements relatifs aux objectifs 
spécifiques, la présente section se devait surtout de susciter le dialogue à l’égard des 
différents concepts que subodorait l’identification des représentations sociales de 
personnels scolaires au regard des effets de l’instrumentalisation théâtrale sur les 
dynamiques collaboratives de leur communauté d’apprentissage, soit le libellé de 
l’objectif général de recherche. Finalement, d’entrée de jeu, nous avons privilégié 
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d’amorcer l’entrevue par ce thème d’ordre général, histoire de mettre plus en confiance 
les personnes constituant notre échantillon avant d’entrer dans le vif du sujet.  
2.3.2 Votre expérience théâtrale dans le cadre de votre école 
 Le second volet explorait la dimension expérientielle vécue par les personnels 
scolaires aux cours de l’actualisation de la dramatisation. Compte tenu de son importance 
en termes de sujets à couvrir et de données à saisir, il occupait une position 
prépondérante au cours de l’interview. La glace rompue durant la première rubrique, les 
individus se seront montrés plus loquaces dans la seconde, sans toutefois atteindre un 
niveau de saturation
30. Il s’agissait également de la rubrique la plus volumineuse du 
guide d’entrevue car à elle seule, elle englobait la majorité des éléments que nous 
retrouvions dans le cadre conceptuel, qui plus est, les neuf (9) questions qu’elle 
constituaient auront permis d’apporter des réponses aux trois (3) objectifs spécifiques et 
par ricochet à l’objectif général.  
 
 Ainsi, le concept de collaboration fut saisi à partir de l’expérience des individus 
dans la rédaction, la planification et la mise en œuvre d’une pièce de théâtre. Les 
personnels avaient à justifier si ces différentes étapes du processus de dramatisation leur 
avaient permis de vivre des moments de collaboration (Q3) et quelle était leur 
représentation sociale de cette dernière (Q4). Ces deux questions visaient  l’appréhension 
des objectifs spécifiques 2 et 3, c’est-à-dire de déterminer en quoi l’art dramatique est 
situation d’enseignement-apprentissage pour les élèves et les personnels scolaires ainsi 
que caractériser la théâtralisation en tant que projet mobilisateur et dispositif de 
collaboration au sein d’une communauté d’apprentissage. Le théâtre comme lieu de 
mobilisation (Q5), l’interprétation du sens commun apportée à cette mobilisation (Q6), 
les difficultés, solutions et embûches rencontrées en cours d’actualisation de la 
dramatisation (Q7) ainsi que le rôle du processus de création (Q8) furent des 
                                                 
30
 Le principe de saturation consiste à interroger « des informateurs jusqu’au moment où les 
      informateurs  n’apportent plus de nouvelles informations : ils se répètent » (Van der Maren, 2003, 
      p. 145). 
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questionnements correspondant à l’objectif spécifique 3, soit de caractériser la 
théâtralisation en tant que projet mobilisateur et dispositif de collaboration au sein d’une 
communauté d’apprentissage. Quant à l’objectif spécifique 1 définissant le théâtre 
comme instrument sociétal et éducatif, il fut survolé par l’énoncé où nous invitions les 
interviewées et les interviewés à dire si la pratique théâtrale avait favorisé la formation 
d’une communauté d’apprentissage ou de pratique au sein de leur établissement scolaire 
(Q9). 
 
 Les dixième et onzième questions n’avaient pas, en termes d’objectif à couvrir, 
d’affectation particulière. Par contre, elles ont permis aux individus d’approfondir et de 
nuancer davantage leurs pensées et leurs commentaires à propos des autres éléments 
soulevés par cette tierce partie du guide d’entrevue. Ces questions plus globalisantes 
touchaient aux facteurs qui garantissent le succès d’une dramatique (Q10) et à l’apport 
personnel qu’une participation à la réalisation d’une pièce de théâtre pouvait apporter 
(Q11).  
2.3.3 Le théâtre comme contexte d’enseignement et d’apprentissage 
 Le dernier thème abordé affairait à l’instrumentalisation du théâtre comme 
contexte d’enseignement et d’apprentissage. Cette rubrique venait en quelque sorte 
parfaire les questionnements précédents afin d’atteindre encore plus manifestement les 
différents objectifs spécifiques et général répertoriés. Ainsi, un questionnement afférent 
aux bénéfices ou aux pertes encourus par la réalisation d’une dramatique en situation 
d’enseignement-apprentissage (Q12) aura certes eu des répercussions auprès du troisième 
objectif spécifique, soit de caractériser la théâtralisation en tant que projet mobilisateur et 
dispositif de collaboration au sein d’une communauté d’apprentissage. Tandis que des 
informations relatives au rôle et à la place des parents et des membres de la communauté 
dans la réalisation d’une dramatique (Q13) revisitaient forcément le premier objectif 
spécifique correspondant à définir le théâtre comme instrument sociétal et éducatif.  
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 L’avant-dernière question se voulait une synthèse de l’entretien. Elle interrogeait 
les personnels par rapport à la mise sur pied d’une pièce de théâtre au sein d’une école et 
en quoi celle-ci serait un lieu de créativité, de collaboration et de mobilisation pour eux 
(Q14). Par ce dernier énoncé, tous les objectifs spécifiques et l’objectif général furent 
concernés et indubitablement étoffés. Finalement, comme à l’accoutumée, en fin 
d’entrevue, l’animatrice aura demandé aux personnels interrogés s’ils souhaitaient 
ajouter d’autres éléments en lien avec l’utilisation de la dramatisation en contexte 
scolaire (15), interrogation également propice à l’enrichissement de tous les objectifs de 
cette recherche. Pour en connaitre plus sur les différents items constituant le guide 
d’entrevue de groupe, prendre connaissance de celui-ci accessible en annexe D. 
 Que nous parlions d’entrevue ou encore de questionnaire d’enquête, ces 
procédés « ont tous pour commun dénominateur de contribuer à atteindre l’objectif de la 
recherche qualitative, soit de s’approcher du terrain, de la perception que le sujet a de la 
situation, et de connaître ainsi à la fois le point de vue du sujet et celui de l’acteur » 
(Bouchard et Cyr, 2006, p. 422). La complémentarité des deux méthodes de recueil de 
données, soit le questionnaire d’enquête et l’entrevue, nous aura permis de valider et de 
percevoir davantage le sens commun de cette expérience pratique et humaine de 
théâtralisation qu’ont vécue les personnels scolaires.   
2.4  Validation des instruments de mesure 
Ces outils d’expérimentation, soit le questionnaire d’enquête et le guide 
d’entrevue, ont été développés afin de documenter de façon spécifique les différents 
construits et concepts qui articulent le cadre conceptuel de la recherche que nous étions à 
mener. Ils ont permis de vérifier la pertinence et certaines dimensions de la validité 
(contenu, écologique de certains blocs d’items) ou de libellés d’énoncés particuliers au 
regard d’un échantillon de personnels scolaires en exercice ainsi que de leur qualité en 
tant que stimuli permettant de documenter les dimensions de la présente recherche. Par 
validité de contenu, nous entendons l'aptitude d'un instrument d'évaluation ou de mesure 
à appréhender les aspects pour lesquels il a été conçu, et ceux-là seulement. « Elle permet 
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de savoir à quel point le contenu et la formulation des items portent bien sur le concept 
[…] et si les différentes facettes du concept sont bien représentées » (Bouchard et Cyr, 
2006, p. 262).  Pour sa part, la validité de construit correspond à l'exigence que les 
manifestations et les comportements appréhendés lors d'une démarche d'évaluation ou de 
mesure soient réellement, et de manière adéquate, le reflet d’une entité théorique 
inobservable directement, mais dont l’existence peut être reconnue scientifiquement en 
tant que modélisation plausible d’une variable latente (Loehlin, 1998). C’est cette entité 
hypothétique sous-jacente aux instruments construits d’une recherche que la validation 
de construit cherche à élucider. 
La validité de construit d’une mesure se rapporte à la capacité d’un 
instrument à mesurer un concept abstrait ou construit, défini dans son 
contexte théorique (structure logique). On évalue dans quelle mesure 
les relations entre les énoncés de l’instrument sont cohérentes avec la 
théorie et les concepts définis de façon opérationnelle (Fortin, 2010, 
p. 413).  
En d'autres termes, il est nécessaire de s'assurer que le ‘‘construit ou le méta-
concept’’ théorique auquel on s'intéresse soit convenablement opérationnalisé par les 
composantes de l'instrument ou dispositif utilisé (De Lansheere, 1979). Dans le cadre de 
cette recherche, il n’était pas possible de respecter les exigences usuellement prescrites 
dans la démarche scientifique en matière de validation de construit. Le tout requérant 
normalement de recourir à une double démarche dont les objets sont complémentaires 
(Bouletreau, Chouanïère, Wild et Fontana, 1999).  
 D’une part, il est nécessaire de soumettre l’instrument et l’identification de 
l’univers du construit théorique de référence à un panel d’experts reconnus en 
recherche dans le domaine propre au construit  à objectiver.  
 D’autre part, la preuve statistique de l’existence d’une structure factorielle 
reflétant les différentes dimensions du construit dont nous présumons l’existence 
doit être effectuée selon diverses démarches inférentielles (analyse factorielle 
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exploratoire puis confirmatoire, modélisation par équations structurales, analyses 
de pistes ou Path analysis, etc.). Il s’agit ici de la validité interne de l’instrument 
(Loehlin, 1998). Il est d’autant plus important de s’assurer du parallélisme de la 
mesure en comparant les résultats de l’instrument avec ceux obtenus auprès d’un 
tiers questionnaire préexistant et dont la validité de construit a été démontrée. La 
corrélation entre les résultats de la mesure sur un même échantillon ainsi que la 
performance supérieure de l’instrument construit au regard du précédent doit ainsi 
être statistiquement démontrée afin de s’assurer de la validité interne. 
Dans cette thèse, d’une part nous ne disposions pas d’un panel d’expert au 
regard de construits hypothétiques qui d’ailleurs ne faisaient aucunement l’objet de 
démonstration ou de mesure dans le contexte d’une démarche exploratoire. Tout d’abord, 
la taille de l’échantillon de validation par rapport au nombre d’items caractérisant notre 
questionnaire ne permettait pas de respecter les exigences des méthodes factorielles (Ex.: 
ratio minimum de dix sujets par items intégrés dans le modèle factoriel exploratoire). Par 
ailleurs, les caractéristiques psychosociales de l’échantillon de validation et de celui 
d’expérimentation n’affichaient pas de correspondance complète. Les sujets de 
l’échantillon de validation étaient certes des enseignantes et des enseignants, mais 
simultanément des étudiantes et des étudiants qui poursuivaient une formation continue  
aux cycles supérieurs; la majorité de ces sujets étant, par ailleurs,  moins expérimentés 
que leurs collègues de l’échantillon expérimental. 
Nonobstant ce qui précède, nous avons porté une attention particulière à la 
dimension de validité de contenu de nos instruments. En théorie de la mesure, la validité 
de contenu réfère à la pertinence et au caractère opératoire des items d’un instrument par 
rapport à l’objet théorique étudié ainsi qu’à la complétude de ceux-ci permettant 
d’explorer adéquatement chaque aspect ou domaine de référence que cible l’instrument 
d’investigation ainsi que les objectifs de recherche auxquels il répond (Coleman, 2009; 
Hively, 1974).  
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Ainsi, le bloc d’items descriptifs du profil sociodémographique du questionnaire 
d’enquête mais aussi les onze (11) énoncés davantage ouverts de cet instrument, portant 
sur les dimensions expérientielles des sujets par rapport au théâtre, ont généré des 
réponses pertinentes et utiles à la documentation de leurs objets particuliers. Il en va de 
même pour les rubriques d’items du guide d’entrevue abordant des thématiques 
similaires. C’est donc sur la base d’une analyse de contenu thématique, catégorielle, des 
questions ouvertes des questionnaires complétés et des verbatim des entrevues réalisées 
durant l’année académique 2010-2011, que nous avons identifié les objets des items des 
deux instruments administrés à notre échantillonnage qui nous auront permis de 
documenter les dimensions théoriques et procédurales que soulevaient nos objectifs de 
recherche.  
Étant donné le caractère préalable de la recherche exploratoire, les 
méthodes utilisées visent et se limitent à la cueillette d’information et à 
la mise en ordre des informations recueillies. C’est essentiellement une 
phase de “prise de connaissance” et de catégorisation de cette 
connaissance. (Savoie, In Bordeleau et al., 1982, p. 38) 
 Il importe de procéder à une validation aguerrie des instruments de recherche, car 
de cette procédure, et de la saisie des données qui en découlent, dépend l’adéquation de 
la recherche. D’ailleurs, des instruments inappropriés auront tôt fait de faire basculer la 
scientificité de l’expérimentation. De plus, plusieurs étapes de la recherche en seraient 
affectées dont particulièrement les conclusions de la question générale de recherche qui 
s’en trouveront plausiblement biaisées et lacunaires, voire erronées.  
 
Même si l’enquêteur utilise plusieurs instruments produisant des données 
de type différent et même s’il les croise et les compare pour en dégager ce 
qui est relativement sûr et ce qui est relativement approximatif, ce qu’on 
appelle triangulation, les données seront toujours relatives aux instruments 
et marquées par les faiblesses de ceux-ci. (Van der Maren, 2003, p. 142) 
 « Puisque la plupart des interviews et questionnaires sont spécifiquement 
construits en fonction d’une étude unique et, par conséquent, ne profitent pas de la 
vérification par usage répété » (Selltiz, Wrightsman et Cook, 1977, p. 324), il est 
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impératif de rendre ces quasi-prototypes expérimentaux aussi valides que faire ce peut. 
Nous tenons à insister sur l’aspect inatteignable d’une validité irréprochable.  
On ne peut pas dire d’un instrument qu’il est valide ou non valide, mais 
plutôt qu’il possède un certain degré de validité [...]. La validité d’une 
mesure n’est jamais démontrée, puisqu’il s’agit d’un processus continu; 
ce sont plutôt les applications de l’instrument de mesure qui sont 
validées dans des contextes particuliers et auprès de populations 
différentes. (Fortin, 2010, p. 420).  
 Aussi, même si au début de l’expérimentation l’instrumentation s’avère adéquate, 
« au cours de la recherche, les instruments de mesure peuvent changer ou encore la façon 
de les utiliser peut dévier. Ces modifications pourraient affecter la mesure de l’état de la 
cible et être confondues avec des changements réels dans la cible elle-même » (Gauthier, 
2009, p. 193). De cette notification, nous retenons qu’il n’y a pas que les instruments de 
mesure qui nécessitent d’une validation; leur utilisation en requérant une tout autant 
sinon plus. La validité recoupe donc une multiplicité de caractéristiques qui vont bien au-
delà de l’instrumentation elle-même. « Dans la recherche,  la validité désigne une 
opération de cohérence, d’adéquation ou de concordance, permettant de rendre compte 
au mieux de la réalité » (Paguay, Crahay et De Ketele, 2010, p. 138), c'est-à-dire que « la 
validité d’un instrument concerne sa capacité à mesurer réellement et complètement ce 
qu’il est censé mesurer » (Arkouf, 1987, p. 87). Également, elle « implique l’exactitude 
du résultat par rapport à l’objectif recherché, la correspondance avec la réalité choisie » 
(Grawitz, 1990, p. 406).  
 Pour nous, il s’agissait de constater si le théâtre instrumentalisé permettait 
effectivement de promouvoir la collaboration auprès des personnels scolaires d’une école 
primaire lavallloise et si notre instrumentation s’avérait apte à mesurer  ce phénomène. À 
cette fin, la recherche qualitative s’est dotée au cours des dernières décennies de tout un 
arsenal de techniques, méthodes et procédés permettant de jauger de la validité des 
instruments de mesure utilisés lors de la recension d’informations auprès de diverses 
populations.  
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Ainsi, un outil  bien construit, qui tient compte des critères à mesurer, est 
considéré comme ayant une validité interne, alors qu’on dira qu’il a aussi 
une bonne validité externe, s’il est possible de l’utiliser non seulement 
avec d’autres populations, mais aussi dans d’autres contextes. (Karsenti et 
Savoie-Zajc, 2004, p. 171) 
 Dans notre perspective, la validité interne peut, dans un premier temps, se traduire 
par la capacité de nos instruments (questionnaire d’enquête et guide d’entrevue de 
groupe) de rendre compte avec le plus de véracité possible des représentations sociales 
des personnels de l’école Raymond. Dans un second temps, il était requis que leurs 
propos de sens commun récupérés puissent être  rapprochés et aboutir à des constatations 
similaires, et ce, peu importe l’investigatrice ou l’investigateur. En ce qui nous concerne, 
la validation externe référait à la possibilité que notre instrumentation soit 
éventuellement utilisée auprès de tierces institutions scolaires désireuses d’implanter la 
scénarisation à des fins collaboratives (Gauthier, 2009). Finalement, afin de valider nos 
outils de mesure, nous avons usé de  procédés, tels que le groupe témoin et la pré-
expérimentation, la mixité des méthodes et des instruments ainsi que la triangulation 
élargie. 
2.4.1 Groupe témoin et pré-expérimentation 
 Dès le départ, l’un des procéduriers de validation que nous avons mis de l’avant 
consistait en l’utilisation de deux échantillons. L’un constitué des personnels de l’école 
où s’est vécue l’expérience de dramatisation devant conduire à une meilleure 
collaboration entre les individus; l’autre, des étudiantes et des étudiants inscrits  à la 
MEPP. Ces dernières et derniers nous auront servis de groupe témoin en procédant à des  
tests pilotes (prétests
31
) visant à vérifier le libellé des questions du questionnaire 
d’enquête et du guide d’entrevue ainsi que de l’adéquation de nos indicateurs. 
« Généralement on s’assure de l’efficacité et de la pertinence des indicateurs en les 
testant sur quelques passages ou quelques éléments des documents » (Bardin, 2007, 
p. 131). Les objectifs de cette pré-expérimentation ciblaient la clarté des énoncés,  la 
                                                 
31
 Certains auteurs utilisent le vocable “prétest” « pour désigner un test pilote réalisé auprès d’un     groupe 
    restreint de sujets, test visant à valider un questionnaire par exemple » (Karsenti et Savoie-    Zajc, 2004, 
    p. 173).      
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compréhension de ces derniers par les sujets et la confirmation que nos instruments 
d’investigation permettaient de bien répondre à la question générale de recherche. Par 
ailleurs, cet échantillon de vérification aura également permis d’effectuer une entrevue 
semi-dirigée afin d’enrichir nos données, certes, mais surtout dans l’expectative de jauger 
de la fidélité de ce procédé. « La validité signifie que la méthode de recherche utilisée a 
été capable de répondre à la question posée alors que la fidélité désigne la capacité de 
reproduire la recherche en obtenant les mêmes résultats » (Deslauriers, 1991, p. 99). 
2.4.2 Mixité des méthodes et des instruments de mesure 
 Le questionnaire d’enquête contenait quatre (4) rubriques. L’une d’entre elles 
était constituée de renseignements sociodémographiques et présentait des questions 
fermées aisément quantifiables. Les trois (3) autres comprenaient des questions ouvertes 
et davantage sujettes à une interprétation qualitative. La mixité des questions permettait 
ainsi de valider davantage les données issues du questionnaire d’enquête. La cohabitation 
des méthodes quantitative et qualitative ne visait nullement une quelconque forme de 
confrontation mais une complémentarité nous assurant d’une meilleure compréhension 
des phénomènes à l’étude, d’une plus grande justesse des données et par le fait même 
d’une validation accentuée des instruments de mesure ayant contribué à produire ces 
résultats. 
 
 À la mixité de ces méthodes, nous avons également enjoint la dualité des 
instruments de mesure. Cette duplication des techniques, bien plus que de servir 
uniquement à la corroboration des propos recueillis à l’écrit (questionnaire d’enquête) ou 
par le discours (entretien semi-dirigé), permettait aussi de jauger du degré de validité de 
nos instruments; les énoncés des répondantes et des répondants (les données) devant 
demeurer sensiblement semblables peu importe l’instrument préconisé.  
 
C’est l’exigence selon laquelle les traces de l’activité des sujets doivent 
être des témoins de cette activité, sans déformation majeure due à une 
instrumentalisation qui rendrait aléatoires et variables le contenu et la 
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forme des traces d’une même activité qui se reproduirait. (Van der Maren, 
2003, p. 22)  
 
  À défaut de quoi, si les énoncés rapportés par les deux (2) instruments de mesure 
s’étaient avérés trop discordants, il aurait fallu se rendre à l’évidence d’une quelconque 
inadéquation de l’instrumentation ou à posteriori s’en remettre de but en blanc aux 
propos des personnes interrogées, qui eux, ont présomption de validité. En sciences 
sociales, la duplicité des questions et des instruments de mesure n’est pas la seule source 
de validation puisque le discours de « sens commun est considéré comme un mode de 
connaissance ayant sa propre “ validité ” » (Poupart et al., 1998, p. 38). Quoi qu’il en 
soit, semblable inhomogénéité nécessiterait d’être interrogée et amplement explicitée. 
« Triangulation among complementory methods and data sources produce generally 
converging conclusions. If not, the procedures for reconciling the differences and their 
results are explained » (Miles, Huberman et Saldaña, 2014, p. 313).  Pour juger de la 
validité du questionnaire d’enquête et de l’entrevue, nous nous serons également tournés 
vers la triangulation élargie. 
2.4.3 Triangulation élargie 
 La triangulation se caractérise par l’utilisation de deux ou de plusieurs méthodes 
lors de la prise des données (Cohen et Manion, 1980). Elle se définit comme une 
stratégie de recherche permettant à la chercheure ou au chercheur d’amalgamer plusieurs 
perspectives théoriques et méthodiques (Denzin, 1978; Savoie-Zjac, 1993, 1996).  
 
 Les instruments que nous avions combinés afin de recueillir les données étaient le 
questionnaire d’enquête et l’entretien. Cette dualité instrumentale aura favorisé une 
triangulation élargie. Celle-ci, tout comme la triangulation restreinte d’ailleurs,  consiste 
« à recueillir de l’information sur un même événement ou objet auprès de plusieurs 
informateurs ayant des points de vue ou des rôles différents. (Van der Maren, 2003, 
p. 144). Par contre, « la triangulation élargie ne vise pas, comme la triangulation 
restreinte, à vérifier la vraisemblance du témoignage. Elle vise à augmenter la pertinence 
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du témoignage par la prise en compte de la complexité du terrain et des perspectives 
complémentaires qui peuvent s’y exprimer » (Karsenti et Savoie-Zjac, 2004, p. 72). Cette 
aporie de l’objet nécessitait, en premier lieu, qu’il soit décortiqué systématiquement. En 
second lieu, chacune des étapes ou procédures utilisées pour mesurer la réalité subjective 
du moment doit être explicitée sous toutes ses facettes par l’enquêteuse ou l’enquêteur 
afin que quiconque désirerait en faire la relecture puisse y parvenir en utilisant une 
méthodologie similaire. Une recherche subséquente qui en arriverait aux mêmes 
conclusions présumerait de la validité des instruments de mesure et confirmerait leur 
fiabilité puisqu’ils en seraient venus à reproduire des résultats à peu de chose près 
identiques. 
 
Puisque le processus de mesure a pour fonction de classer des objets dans 
des catégories, l’instrument ou les instruments utilisés pour procéder à la 
classification et l’ensemble des opérations qui sont effectuées doivent être 
précisés. […]. Il s’agit en somme de renseigner le lecteur, avec le plus de 
détails possibles, sur toutes les opérations faites pour passer du concept à 
la mesure. Ces renseignements doivent être suffisamment précis pour que 
tout autre chercheur puisse reproduire la procédure et donc répéter l’étude. 
(Blais et Durand, In Gauthier, 2009, p. 236) 
 
 Schwandt (1997) ajoute une dimension davantage fonctionnelle à la triangulation 
en la définissant comme une procédure permettant d’alléguer que le critère de validité a 
été respecté. « L’examen de la validité vise à rendre la recherche la plus cohérente et la 
plus adéquate possible à la réalité étudiée. La validité atteste de la cohérence et de 
l’adéquation de la recherche » (Paguay, Crahay et De Ketele, 2010, p. 139). Ainsi, les 
techniques d’information indirecte32, tels que le questionnaire d’enquête et l’entrevue, 
suite à leur triangulation, auront réussi à traduire pertinemment les représentations 
sociales de la population et de ses échantillons.   
 
                                                 
32
 L’information indirecte recoupe toutes les techniques de recueil de données où le chercheur doit 
     recourir à de tierces personnes pour obtenir l’information recherchée, telles que le questionnaire 
     d’enquête, l’entrevue, l’observation, etc. 
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3 POPULATIONS ET ÉCHANTILLONS 
Une population se définit comme l’ensemble des individus partageant une série 
de critères à partir desquels la chercheure ou le chercheur la caractérise. « La population 
consiste en un ensemble de personnes qui possèdent des caractéristiques semblables, 
lesquelles sont définies par des critères d’inclusion choisis pour une étude donnée » 
(Fortin, 2010, p. 49). Si, la population canadienne engage un seul critère (la détention de 
la citoyenneté) et un grand nombre de sujets, la population enseignante œuvrant au 
Québec à l’éducation préscolaire et à l’enseignement primaire visée dans notre recherche 
impliquait la conjonction de quatre (4) critères à la fois additifs (la province de résidence 
et l’occupation professionnelle) et exclusifs (le genre et le cycle d’enseignement). 
Lorsque des critères évinçaient systématiquement certains sujets des échantillons visés, 
ils faisaient alors l’objet de critères d’exclusion, tels qu’une présence trop sporadique à 
l’école de la part de quelques personnels. 
Pour sa part, un échantillon correspond à un sous-ensemble d’une population 
dont les propriétés doivent être représentatives de cette dernière. « L’échantillonnage est 
dit rigoureux si l’échantillon est une partie représentative de l’univers de départ » 
(Bardin. 2007, p. 126). Logiquement, plus un échantillon est grand, davantage la 
distribution de ses propriétés approche celle de la population de référence (Langham, 
2001). Dans le cadre de notre recherche, l’échantillonnage recoupe deux populations 
distinctes mais comparables puisque toutes deux représentatives de la gente enseignante 
œuvrant dans un établissement scolaire primaire au Québec. Aux fins de notre 
expérimentation, cette population enseignante fut représentée par deux échantillons soit, 
des enseignantes et enseignants certifiés qui suivaient un cours dans le cadre d’une 
formation universitaire et les personnels de l’école Raymond dans laquelle l’expérience 
de scénarisation s’est déroulée. 
Le premier échantillon (échantillon 1) était constitué d’étudiantes et d’étudiants 
de la MEPP à l’Université de Sherbrooke (UdeS). Ces personnes étaient inscrites à un 
même cours universitaire et sont toutes des enseignantes et des enseignants en fonction 
 213 
dans une école primaire québécoise. Outre, la possibilité de recueillir des données, cet 
échantillon nous aura permis de jauger de la pertinence de nos outils d’expérimentation 
et de peaufiner les construits et concepts qui alimentaient notre investigation. Le second 
échantillon (échantillon 2) est défini par l’ensemble des personnels scolaires de l’école 
Raymond qui furent sollicités afin de participer au processus de construction et de 
réalisation d’une pièce de théâtre dans leur institution scolaire. Compte tenu de la 
petitesse des populations à l’étude, les échantillons ont dû s’en rapprocher le plus 
possible. Ces échantillons furent non-aléatoires, non probabilistes, de convenance donc 
fondés sur le volontariat (Henry, 1990). Auprès de la population estudiantine de la 
MEPP, la notion de volontariat était assujettie au préalable que les étudiantes et étudiants 
savaient dès leur inscription à cette formation qu’ils devraient se prêter à l’actualisation 
d’une dramatique en tant que comédienne ou comédien.   
Les éléments de la population sont choisis sur la base de critères précis, 
afin que les éléments soient représentatifs du phénomène à l’étude. […] 
À partir des connaissances qu’il a de la population, le chercheur exerce 
son jugement sur le choix des personnes aptes à fournir l’information 
liée au but de l’étude. (Fortin, 2010, p. 235) 
3.1  Population visée 
3.1.1 Étudiantes et étudiants du MEPP (terrain de validation) 
 L’UdeS est l’une des neuf  (9) institutions universitaires francophones 
québécoises à offrir une formation de 2
e
 cycle en enseignement préscolaire et primaire. 
Les modalités de ces programmes d’études supérieures diffèrent d’un établissement à 
l’autre. Certains d’entre eux proposent des microprogrammes (15 crédits) et des 
certifications (30 crédits) pouvant mener à la rédaction d’un mémoire ou d’un essai (45 
crédits); d’autres promeuvent la méthode en ligne ou encore présentielle. Quoi qu’il en 
soit, toutes ces modalités visent essentiellement à répondre à un besoin de formation 
continue des personnels enseignants. L’Organisation de coopération et de développement 
économiques (OCDE) « interprète la formation continue comme la manière par laquelle 
les enseignants développent leurs connaissances, leurs compétences, leur savoir-faire et 
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leur compréhension du métier d’enseignant tout au long de leur carrière » (OCDE, 1998, 
In Masselter, 2004, p. 14). En fait, le phénomène est relativement récent et ce sont tout 
particulièrement les nouveaux défis de la tâche enseignante qui interpellent les acteurs du 
milieu à améliorer autant que faire se peut leur praxis en se professionnalisant bon an, 
mal an.  
 
 L’échantillon de validation (échantillon 1) origine justement de deux cohortes 
d’étudiantes et d’étudiants qui poursuivaient leur formation continue en enseignement 
préscolaire et primaire à la Faculté des sciences de l’éducation de l’UdeS aux sessions 
printanière et automnale de 2010. Tous ces sujets détenaient un Baccalauréat en 
enseignement préscolaire et primaire (BEPP) ainsi qu’un permis d’enseignement. Ils 
travaillaient à temps plein dans leur champ de spécialisation et étaient en processus 
d’obtention d’une diplomation de 2e cycle. À l’UdeS, le certificat de second cycle 
requiert l’acquisition de trente (30) crédits, soit la réussite de plus ou moins dix (10)  
activités académiques. Une fois cette certification terminée, les étudiantes et les étudiants 
peuvent parachever cette formation en amorçant la rédaction d’un essai (M.Éd.) dont la 
problématisation portera généralement sur l’un des aspects de leur vie professionnelle les 
intéressant ou les interrogeant tout particulièrement. Cette adjonction nécessite quinze 
(15) crédits supplémentaires; tous concentrés à la réalisation de l’objet de recherche. 
Tous les cours dispensés au 2
e
 cycle en enseignement sont facultaires et peuvent être 
sélectionnés par les cohortes elles-mêmes selon leurs besoins et aspirations personnelles 
et professionnelles suivant les prescriptions et disponibilités du répertoire
33. L’activité 
pédagogique Cerveau, mémoires et imaginaire (APR 819) fait partie de ces formations à 
la carte susceptibles d’être privilégiées par des cohortes qui en évalueraient la pertinence 
et la nécessité dans leur pratique courante. La formation que nous avons dispensée avec 
un tiers collègue fut assumée à deux reprises en 2010. La sélection de ladite activité 
pédagogique correspondait chez cette clientèle estudiantine à un besoin de peaufiner leur 
                                                 
33
 Université de Sherbrooke. 10 septembre 2013. Profil des études. Document téléaccessible 
à l’adresse URL suivante: 
     http://www.usherbrooke.ca/programmes/fac/education/2e-cycle/diplomes/enseignementprescolaire- 
     primaire/>.         
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enseignement en y ajoutant une touche d’imaginaire et un volet davantage artistique. Le 
libellé du contenu de l’activité pédagogique APR 819 était le suivant: 
À l’aide d’activités ludiques, définir les différentes zones du cerveau et 
répertorier des apprentissages didactiques spécifiques de chacune. 
Parcourir les mémoires structurale, procédurale, épisodique et émotive 
afin de saisir le mode de compartimentation du cerveau. Établir une 
nomenclature d’outils susceptibles de frapper l’imagination.34  
 Ce cours préconise une approche pragmatique des outils
35
 de l’imaginaire. Des 
apprentissages sont élaborés de manière à être immédiatement modélisables dans 
l’environnement professionnel des personnels enseignants. Durant leur parcours, les 
étudiantes et les étudiants ont à produire et à reproduire des prestations poétiques ainsi 
qu’à procéder à des exercices de visualisation afin d’appréhender le processus de 
dramatisation jusqu’à sa concrétisation. Ce dernier aspect, pierre angulaire de l’activité 
pédagogique, aura certes sensibilisé les enseignantes et les enseignants à l’utilisation du 
théâtre pour des finalités autres qu’esthétiques. Au sortir de cette activité pédagogique 
universitaire, suite à leur expérience de dramatisation, les membres des deux cohortes ont 
raconté avoir vécu ‘‘quelque chose’’ de différent et que cette expérience avait tout 
particulièrement permis de tisser des liens tangibles entre les participantes, les 
participants ainsi que les chargés de cours, et ce, même si de prime abord l’objectif de 
cette formation était tout autre. 
Le jeu dramatique crée au sein de la classe un réseau de relations 
inhabituelles. Puisqu’il suppose une situation de jeu (et de plaisir), ainsi 
qu’un rapport affectif différent, il provoque des changements notoires 
dans la relation pédagogique et une modification importante des 
échanges entre les élèves.  (Ryngaert, 1996, p.  168) 
 Ainsi ces enseignantes et ces enseignants du groupe de validation (échantillon 1), 
tout comme celles et ceux de notre terrain d’expérimentation (échantillon 2), avaient-ils 
                                                 
34
  Université de Sherbrooke. 28 août 2013. Description de l’activité pédagogique APR 819 : Cerveau, 
mémoires et imagination. Document téléaccessible à  l’adresse URL suivante: 
<http://www.usherbrooke.ca/fiches-cours/apr819>. 
35
  Nomenclature des outils de l’imaginaire: dramatisation, poésie, musique et chanson, métaphore et 
allégorie,  marionnettes, voyage imaginaire et visualisation. 
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été confrontés à un théâtre instrumentalisé. Pour les étudiantes et les étudiants de la 
MEPP,  la collaboration qui s’ensuivit fut nettement accidentelle, un bénéfice marginal 
en quelque sorte; alors que pour les personnels de l’école Raymond, le projet théâtral 
visait expressément à générer un climat collaboratif.  
3.1.2 École Raymond (terrain d’expérimentation) 
 Le Québec compte 1 756 écoles primaires publiques francophones réparties dans 
72 commissions scolaires
36
. Ces dernières sont des instances politiques et administratives 
locales possédant les mêmes prérogatives qu’un gouvernement décentralisé. Elles ont le 
mandat de desservir des services éducatifs à tous les citoyens qui partagent la juridiction 
de son territoire. Ainsi, sous la gouverne du MELS, les commissions scolaires 
administrent quelque 10,3 milliards de dollars annuellement
37
, soit 14% du budget 
provincial. Elles assument l’éducation d’au-delà d’un million d’élèves jeunes et adultes 
dont plus de la moitié sont de niveau préscolaire et primaire. Elles sont également parmi 







 Parmi ces commissions scolaires, en termes de volume d’élèves inscrits, la 
Commission scolaire de Laval (CSDL) serait la quatrième
39
 en importance au Québec et 
le principal employeur de Laval avec ses 7 000 travailleurs. De ces derniers, 3 809 sont 
                                                 
36
 La Fédération des commissions scolaires du Québec. 13 janvier 2014. Le goût du public. Document 
téléaccessible à l’adresse URL suivante :  
 <http://www.fcsq.qc.ca/fileadmin/medias/PDF/Le_gout_du_public/Brochure-Le-Gout-du-Public.pdf>. 
37
  La Fédération des commissions scolaires du Québec. 13 janvier 2014. Commissions scolaires : un 
système public d’éducation efficace. Document téléaccessible à l’adresse URL suivante : 
<http://www.fcsq.qc.ca/commissions-scolaires>. 
38
  La Fédération des commissions scolaires du Québec. 13 janvier 2014. Commissions scolaires : un 
système public d’éducation efficace. Document téléaccessible à l’adresse URL suivante: 
<http://www.fcsq.qc.ca/commissions-scolaires>. 
39
  Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport. 12 janvier 2014. Indicateurs de gestion 2010-2011. 
Données agrégées des commissions scolaires. Regroupement des commissions scolaires. Selon la taille 




affectés à une tâche d’enseignement40. À elle seule, la CSDL regrouperait 45 000 élèves 
dont 22 613 sont répartis dans 54 institutions dispensant une éducation préscolaire et  
primaire.   
 
 L’une de ces institutions scolaires est l’école Raymond, lieu de notre 
expérimentation. Géographiquement, cette dernière est sise dans l’arrondissement de 
Laval-Ouest, quartier riverain de la rivière des Mille-Îsles. Historiquement, jusqu’en 
1965, année où quinze (15) localités fusionnèrent pour donner naissance à 
l’agglomération de Laval, Laval-Ouest était perçu comme un lieu de villégiature.  
 
La figure 2 ci-après situe la ville de Laval dans une partie du Québec tandis que la 



















                                                 
40
  La Commission scolaire de Laval. 22 août 2013. La Commission scolaire de Laval. Site Internet 






Figure 3: Le secteur de Laval-Ouest au sein de l’agglomération lavalloise 
 
 Depuis cette époque, et malgré un essor constant de sa population, aucune 
entreprise d’envergure n’y aura élu domicile, si bien que l’école Raymond dessert une 
communauté banlieusarde souvent qualifiée de dortoir. Malgré ce constat, les indices de 
milieu socioéconomique (IMSE)
41
 et du faible revenu (SFR)
42
 qu’utilise la CSDL pour 
octroyer certains services et programmes positionnent l’école Raymond dans la moyenne 
lavalloise à en juger par les rangs déciles de ces deux statistiques. Le tableau 4 ci-après 
fait état des IMSE de l’école Raymond. 
Tableau 4 




6 (rang décile) 4 (rang décile) 
 
  L’IMSE de l’institution se situe juste sous la barre des 8%, seuil où l’école aurait 
été en droit de bénéficier d’une aide ponctuée afin de contrer les effets de la 
défavorisation sur la réussite scolaire; le Ministère accordant généralement des subsides 
aux établissements d’enseignement dont l’indice du milieu socioéconomique est de 8, 9 
ou 10. Ce dernier niveau étant le maximum possible sur l’échelle. « Le rang 1 regroupe 
les écoles accueillant principalement des élèves qui proviennent des milieux les plus 
favorisés, tandis que le rang 10 regroupe les écoles qui regroupent principalement les 
élèves provenant des milieux les plus défavorisés » (Pageau, 2010, p. 1).  
 
                                                 
41
  L’IMSE tient compte de la sous-scolarisation de la mère et de l’inactivité des parents. Il est remis à jour 
à chaque recensement quinquennal. 
42
  Le SFR prend en compte le revenu familial à partir des données de statistiques Canada. Sa mise à jour 
est annuelle. 
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  La construction de l’école Raymond remonte à l’époque duplessiste43. Elle est 
constituée de deux bâtiments: le pavillon Nord qui accueille des classes du préscolaire et 
celles du 1
er
 cycle; le pavillon Sud qui comprend également quelques classes du 




 cycles. La clientèle estudiantine est multiethnique et 
s’élevait à 456 élèves lors de notre expérience de dramatisation auprès des personnels 
scolaires. Une soixantaine de personnes constituaient les personnels de l’école Raymond. 
Mis à part les vingt-six (26) personnes attitrées directement à la formation académique 
(titulaires, spécialistes, orthopédagogues et direction), les autres œuvraient au secrétariat, 
à l’entretien, au service de garde, à l’éducation spécialisée, etc. D’autres services, 
bénévoles pour la plupart, étaient également disponibles, tels que le Club des petits 
déjeuners et l’aide aux devoirs.  
3.1.3 Population unique par l’entremise de deux échantillons distincts 
 Tel que déjà mentionné, deux échantillons constituaient la population ciblée. Ces 
deux derniers étaient distincts au niveau de leurs préoccupations au moment 
d’appréhender la dramatisation: les personnels enseignants des cohortes de la MEPP 
(échantillon 1) étaient en phase de formation tandis que ceux de l’école Raymond 
(échantillon 2) vaquaient à leurs occupations professionnelles. Cependant, dans les deux 
cas, la réalisation d’une pièce de théâtre n’avait rien d’usuel. En ce sens, ces deux 
échantillons étaient fortement comparables puisque les sujets interrogés souhaitaient se 
perfectionner et escomptaient incessamment utiliser leurs nouvelles compétences en art 
dramatique auprès de leurs élèves.  
 
 Cependant, au sein de chacun de ces deux échantillons, tout un chacun possédait 
ses propres motivations pour se prêter à l’expérience scénique. Pour certains, il s’agissait 
d’un défi personnel, d’une sensibilisation à la pédagogie de l’imaginaire44, d’une 
                                                 
43
  Période qui s’étend de 1945 à 1959, soit de l’Après-guerre jusqu’au décès de Maurice Duplessis, 
premier ministre du Québec de l’époque. L’école Christ-Roi (pavillon Nord) a été érigée en 1946 
alors que l’établissement Raymond (pavillon Sud) s’est construit en 1954. 
44
  Syntagme qu’utilise Georges Jean dans sa monographie Pour une pédagogie de l’imaginaire (1976) 
visant à définir l’utilisation de procédés ludiques et artistiques en classe. 
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situation d’enseignement-apprentissage novatrice ou encore d’une façon de palier à 
certaines carences curriculaires mais, unanimement, le théâtre apparut évident pour 
épancher ces multiples desseins.  En bref, bien que les leitmotivs ayant amené leur 
participation soient divergents, tous convergèrent vers la dramatisation comme solution à 
leurs aspirations.  
 
 Ainsi pouvons-nous parler d’une population unique puisque toutes les 
participantes et tous les participants qui se sont prêtés à l’expérience de dramatisation 
étaient partie prenante des personnels scolaires d’une école primaire québécoise. 
Également, tous les individus des deux cohortes confondues ont délibérément choisi 
d’user de la théâtralité pour épancher certaines ambitions personnelles ou 
professionnelles. Et, en dernier essor, cette population enseignante a d’emblée manifesté 
énormément d’intérêt pour l’instrumentalisation du théâtre, délestant corollairement son 
esthétisme mais toujours désireuse de s’affranchir de cette nouvelle activité pour la 
reproduire en classe dans les plus brefs délais.  
 
3.2  Description des échantillons  
La présente rubrique fait état des caractéristiques des deux échantillons dont les 
personnes les constituant ont été invitées à compléter un questionnaire et à participer à un 
groupe de discussion. Dans cette perspective, la description des échantillons est réalisée 
en fonction de la diffusion des deux instruments de mesure de manière à identifier 
l’ensemble des composantes de la collecte d’information au regard des échantillons ayant 
permis cette dernière. 
3.2.1 Description de l’échantillon 1 
L’échantillon 1 recouvrait l’ensemble des étudiantes et les étudiants de deux 
cohortes universitaires différentes, toutes deux inscrites à l’activité pédagogique de 2e 
cycle Cerveau, mémoires et imaginaire (APR 819). Les cours ont été dispensés durant 
les trimestres du printemps et de l’automne 2010. La formation printanière eut lieu au 
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campus de Longueuil de l’UdeS tandis que  celle automnale fut poursuivie au sein même 
de l’alma mater sherbrookoise. 
Au total,  l’échantillon 1 regroupait 34 personnes (N = 34) ayant toutes rempli le 
questionnaire et participé à une entrevue de groupe. Le tableau 5 suivant fait état de la 




 Échantillon 1 - Répartition des personnes présentes au groupe de discussion  
et ayant rempli le questionnaire 
 
Groupes Nombre  
de personnes 
Numéros des sujets Participation 
Entrevue de groupe Questionnaire 
A – Cohorte 1 7 Total     
13 pers. 
50; 51; 52; 53; 54; 55; 56   Oui tous = 7  Oui tous = 7 
B – Cohorte 1 6 57; 58; 59; 60; 61; 62   Oui tous = 6  Oui tous = 6 
C – Cohorte 2 5  
Total     
21 pers. 
70; 71; 72; 73; 74   Oui tous = 5  Oui tous = 5 
D – Cohorte 2  6 75; 76; 77; 78; 79; 80   Oui tous = 6  Oui tous = 6 
E – Cohorte 2 5 81; 82; 83; 84; 85   Oui tous = 5  Oui tous = 5 
F – Cohorte 2 5 86; 87; 88; 89; 90 Oui tous = 5  Oui tous = 5 
Tous les groupes Total = 34 pers.    Total = 34 pers.  Total = 34 pers. 
La cohorte 1 de Longueuil était constituée de 13 personnes réparties dans deux 
groupes de discussion (Gr A 7 sujets; Gr B 6 sujets). Pour sa part, la cohorte 2 de 
Sherbrooke était formée de 21 individus rassemblés dans quatre groupes de discussion 
(Gr C 5 sujets; Gr D 6 sujets; Gr E 5 sujets; Gr F 5 sujets). 
3.2.2  Description de l’échantillon 2 
En ce qui a trait à l’échantillon 2, il fut formé du plus large ensemble possible 
d’enseignantes et d’enseignants (incluant une orthopédagogue), de spécialistes (musique, 
éducation physique et anglais), de la direction, de personnel de soutien (secrétaires, etc.) 
et d’intervenantes ou d’intervenants non enseignants (technicienne ou technicien en 
éducation spécialisée ou service de garde, etc.) présents selon une fréquence régulière à 
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l’intérieur de l’école (terrain d’investigation) et participant, d’une façon ou d’une autre, 
au processus de théâtralisation à l’étude.  
Au total, l’échantillon 2 dénombrait 31 personnes (N = 31) ayant toutes rempli 
le questionnaire et dont 27 d’entre elles (N = 27/31) ont participé à une entrevue de 




 Échantillon 2 - Répartition des personnes présentes au groupe de discussion  
et ayant rempli le questionnaire 
 
Groupes Nombre  
de personnes 
Numéros des sujets Participation 
Entrevue de groupe Questionnaire 
A – 1er cycle 10   1; 2; 3; 4; 5; 6; 7; 8; 9; 10   Oui tous = 10  Oui tous = 10 
B – 2e cycle 9  11; 12; 13; 14; 15; 16; 17; 18; 
19 
 Oui tous = 9  Oui tous =   9 
C – 3e cycle 8  20; 21; 22; 23; 24; 25; 26; 27   Oui tous = 8  Oui tous =   8 
D – Autres 4  28; 29; 30; 31   Non = 0  Oui tous =   4 
École Total = 31 pers.   Total = 27 pers.  Total = 31 pers. 
Si 31 personnes ont accepté de compléter le questionnaire, 27 individus ont été 
répartis dans des groupes de discussion correspondant aux cycles d’enseignement. Pour 
l’ensemble de l’école Raymond, trois groupes ont été formés et correspondent 
respectivement à des groupes de discussion aménagés comme suit: 10 sujets au 1
er
 cycle 
(Gr A) dont l’un est une orthopédagogue; 9 sujets au 2e cycle (Gr B) dont l’une des 
personnes est membre de la direction; 8 sujets au 3
e
 cycle (Gr 3) dont l’une des 
participante est une secrétaire d’école. L’aménagement des groupes a été effectué de 
manière à favoriser un échange interactif et constant stimulé par des questions permettant 
de définir, de caractériser et de circonscrire les ‘‘agirs collaboratifs’’ de l’ensemble des 
personnels de l’école ayant participé à la mise en œuvre de la pièce de théâtre. Pour sa 
part, le groupe D identifie les quatre sujets n’ayant pas participé à l’entrevue de groupe 
mais ayant rempli le questionnaire, dans lequel se sont intégrés: deux enseignantes du 
premier cycle; une travailleuse en éducation spécialisée; un membre de la direction. 
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Dans ce contexte, la représentativité minimale fut assurée par la présence dans 
l’échantillon 2, tant pour la passation du questionnaire que la réalisation à l’entrevue de 
groupe, d’au moins une intervenante ou un intervenant de chacune des catégories 
distinguant les personnels scolaires, la saturation étant atteinte lorsqu’une proportion 
maximale de sujets y fut intégrée (Mason, 2010).  
 
 
Tableau 7    
Distribution de la population de la communauté d’apprentissage 
 
Catégorie des personnes intervenantes N sujets 
participants 
Nombre minimal de sujets pour 
en assurer la représentativité 
Personnels enseignants 
Enseignantes au préscolaire 4 3 
Enseignantes au 1
er
 cycle 6 5 
Enseignantes au 2
e
 cycle 4 3 
Enseignants et enseignantes au 3
e
 cycle 4 4 
Spécialistes  4 3 
Orthopédagogue 1 1 
Personnels de direction 2 2 
Professionnels non enseignants (AVSEC)
45 
1 1 
Personnels non enseignants 
Secrétaires 2 2 
Concierge 1 1 
Technicienne en éducation spécialisée 1 1 
Technicienne en service de garde 1 1 
Total 31 27 
 En tout, 31 sujets ont contribué activement à l’expérience de théâtralisation 
devant éventuellement mener à l’élaboration d’une communauté d’apprentissage. De ces 
personne, 18 étaient titulaires de classe et se répartissaient comme suit: 4 enseignantes au 
préscolaire; 6 enseignantes au 1
er
 cycle; 4 enseignantes au 2
e
 cycle; 4 enseignantes et 
enseignants au 3
e
 cycle. Pour les autres personnels œuvrant auprès des élèves, nous 
retrouvions: 4 spécialistes; 1 orthopédagogue; 2 directrices; 1 AVSEC. Parmi les 
                                                 
45
  AVSEC est l’acronyme du statut de l’un des personnels scolaire s’occupant de l’animation de la vie 
spirituelle et de l’engagement communautaire. 
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personnels non enseignants, nous comptions: 2 secrétaires; 1 concierge, 1 technicienne 
en éducation spécialisée; 1 technicienne en service de garde. Ainsi, les présences 
minimales requises ont été respectées dans tous les corps de métier assurant la 
représentativité de toutes les sphères d’activités au sein de l’école Raymond lors de 
l’expérimentation. 
4 DISPOSITIF DE RECUEIL ET D’ANALYSE DES DONNÉES 
4.1  Dispositif de recueil des données 
Le dispositif de recueil des données et une instrumentation sensiblement 
similaires ont été administrés aux deux populations investiguées. Cependant, le second 
échantillon aura bénéficié de l’expérience et des modifications apportées suite à la 
passation des instruments de mesure effectuée auprès du premier échantillon. Ce dernier 
ayant également servi à la validation de notre instrumentation. Les outils utilisés pour le 
recueil des données ont permis de documenter le rapport expérientiel des personnels 
scolaires interrogés à l’égard du théâtre et d’identifier leurs représentations de la 
dramatisation en tant que vecteur de valeurs et facteur de mobilisation favorable à 
l’émergence d’une communauté d’apprentissage. Les deux instruments de mesure 
développés et distribués aux échantillons 1 et 2, soit un questionnaire d’enquête et un 
guide d’entrevue de groupe semi-dirigée, visaient aussi à identifier les représentations 
des sujets au regard de l’efficacité de la dramatisation en tant que dispositif pédagogique 
et didactique soutenant adéquatement le développement de compétences disciplinaires et 
transversales chez les élèves.  
 La passation du questionnaire ainsi que de l’entrevue effectuée auprès des six (6) 
groupes constituant l’échantillon 1, et les analyses qui s’ensuivirent, ont permis de jauger 
de la pertinence des outils privilégiés. Ainsi, cette première phase de l’expérimentation 
nous a permis, par rapport aux deux instruments de mesure, de réviser certaines rubriques 
et de reformuler légèrement quelques questions. Outre que l’échantillon 1 en lui-même a 
 225 
su documenter avec convenance notre objet d’étude, il nous a également aiguillé 
adéquatement sur la seconde phase de l’investigation entreprise auprès de l’échantillon 2. 
 
4.2  Dispositifs d’analyse des données 
La réalisation de nos objectifs de recherche impliquait que nous privilégions une 
méthodologie mixte (Johnson et Onwuegbuzie, 2004; Tashakkori et Teddlie, 1988) 
appropriée au recueil et à l’analyse concurrente de données de nature qualitative (Miles 
et Huberman, 2003), essentiellement d’ordre discursif ou textuel, et quantitative (Bishop, 
Fienberg et Holland, 1975; Krzanowski, 2000; Stafford et Bodson, 2006). Les données 
recueillies par l’administration du questionnaire furent traitées selon des techniques 
éprouvées telles, les mesures d’association, des modèles corrélationnels simples et 
l’analyse de variance. L’analyse des réponses obtenues fut effectuée au regard des 
variables sociodémographiques composant la première rubrique.  
 Compte tenu de la nature des variables dont nous disposions, soit essentiellement 
des variables catégorielles, nominales et ordinales, ainsi que de la taille restreinte de 
l’échantillon, le choix des analyses statistiques pouvant être mises en œuvre s’est avéré 
limité. Cela, d’autant plus que l’importance relative de l’effet des non réponses (réelles 
ou correspondant au choix de cocher “sans objet” par les répondantes ou les répondants) 
pouvait être amplifiée par le croisement des variables. À titre d’exemple, si pour un 
même échantillon à l’égard de l’un des items, vingt-cinq (25) sujets avait répondu tandis 
qu’à un tiers item vingt-huit (28) sujets avaient apporté une réponse, le croisement des 
variables n’aura trait qu’aux vingt-deux (22) sujets ayant répondu simultanément aux 
deux éventualités. Dans ce contexte, deux choix se présentaient à nous. Nous pouvions 
adopter une procédure de rééchantillonnage dite lourde et de type “bootstraping” ce, 
pour chaque appariement de variables (Davidson et Hinkley, 1997) ou encore favoriser 
une mesure d’association qui pondèrerait l’importance de l’association calculée telle que 
le V de Cramer. Compte tenu du fait qu’aucune inférence statistique n’est faite à partir 
des données recueillies, nous avons opté pour la seconde alternative, à la fois davantage 
simple et appropriée aux finalités  des analyses statistiques mises de l’avant. 
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 Nous avons ainsi privilégié des statistiques descriptives bivariées; en 
l’occurrence, certaines mesures d’association à la fois robustes et peu sensibles à la taille 
de l’échantillon. Corollairement, la probabilité de cellules à faible effectif ainsi que la 
non-quadracité des tableaux créés lorsqu’on croise deux variables à nombre de catégories 
inégales ne sont nullement influencés par la petitesse de l’échantillonnage. 
 
  Conséquemment, nous avons choisi le coefficient de vraisemblance qui se 
distingue de la sensibilité du chi carré au regard de la faiblesse échantillonnale et de la 
non quadracité. Le coefficient de vraisemblance s’avère une statistique particulièrement 
robuste, et ce, par son fondement basé sur le calcul des probabilités conditionnelles. Par 
ailleurs, tel que mentionné, la petite taille de l’échantillon nous a également incité à 
calculer le V de Cramer, mesure d’association indiquant la force de l’association entre 
deux variables (Keown et Hakstian, 1973; Liebetrau, 1983). Le calcul du V de Cramer a 
aussi servi d’estimateur de la taille de l’effet ou, si nous préférons, d’indicateur de la 
stabilité des résultats obtenus (Bourque, Blais et Larose, 2009). Lorsque nous faisons état 
d’un V calculé significatif, nous avons l’assurance de la robustesse de la structure 
d’association identifiée. Toutefois, si nous ne rapportons pas ce résultat, l’association 
identifiée doit être considérée comme indicative plutôt que certificative. Par ailleurs, par 
souci de précision, lorsque nous mentionnons que l’association entre deux variables 
concerne deux catégories particulières, ou plus de deux de ces catégories, nous fondons 
notre jugement sur une approche robuste de l’analyse des résidus standardisés, la norme 
d’affirmation étant que ces derniers se situent à trois écarts-types ou plus de leur 
distribution. 
 
 Il importe enfin d’indiquer au lecteur qu’une mesure d’association, comme c’est 
le cas du calcul des coefficients de corrélation lorsque les variables croisées sont 
quantitatives, n’implique aucune notion de prédiction ou de relation causale entre deux 
variables. Nous ne parlerons donc pas ici de variables dépendantes ou indépendantes. Les 
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statistiques calculées sont identifiées de la manière suivante: L2 pour coefficient de 
vraisemblance; V pour V de Cramer. 
 
 De façon à respecter les règles de mention des résultats statistiques en matière 
d’écriture scientifique, les résultats rapportés sont mentionnés comme suit: Ex: (L2 = 
1082,57 [18], p < 0,0001; V = 0,255, p < 0,0001). Ainsi: le nombre suivant l’indicateur 
L
2
 correspond au coefficient de vraisemblance calculé; le chiffre entre parenthèses 
représente le nombre de degrés de liberté; le p révèle la probabilité d’erreur de type 1 
(probabilité d’affirmer à tort la présence d’une association entre deux catégories ou plus 
des deux variables croisées); le nombre suivant l’indicateur V concorde au coefficient V 
de Cramer calculé. 
Pour leur part, les données discursives recueillies lors de l’entrevue de groupe 
semi-structurées ont été transcrites sans altération pragmatique ou syntaxique, 
numérisées sous forme de verbatim, puis aussi analysées. Le tout selon une approche 
d’analyse de contenu thématique (Bardin, 2007; Guimelle, 1994; Martin, 1995; Negura, 
2006) permettant la quantification des occurrences des concepts ciblés. 
 
5 ÉCHÉANCIER, DÉONTOLOGIE ET ÉTHIQUE 
5.1  Échéancier   
La collecte d’information auprès des deux échantillons s’est déroulée entre le 
printemps 2010 et la fin du printemps 2011. Elle a été effectuée comme suit:  
Échantillons    Questionnaire          Entrevue de groupe 
 
Échantillon 1  Cohorte1 Printemps 2010  Printemps 2010 
   Cohorte 2 Automne  2010  Automne  2010 
    




5.2  Déontologie et éthique 
L’éthique en recherche, composée de règles déontologiques, est un élément 
inéluctable de la démarche scientifique en recherche sociale et humaine. Évoquer les 
préoccupations éthiques en sciences sociales va au-delà des simples préoccupations car 
toute chercheure ou tout chercheur se doit de respecter une conduite professionnelle, 
encadrée par des principes et des règles (Gauthier, 2009).  
De son origine grec sous l’appellation ‘‘ethos’’, le terme ‘‘éthique’’ signifiait les 
habitudes, les coutumes et les mœurs. Du latin ‘‘ethicus’’, la signification de ce dernier 
se rapportait à la morale soit, aux principes devant guider les conduites. Folscheid, 
Feuillet-Le Mintier et Mattei (1997) différencient l’éthique de la morale comme suit: « la 
morale est la manifestation visible de la réalité des mœurs soumises à des règles 
communes de conduite dans une société donnée, alors que l’éthique est la réflexion 
théorique, d’un ordre plus élevé sur la légitimité de ces règles » (p. 21). L’éthique 
converge donc, vers un appel à la responsabilité de la chercheure et du chercheur, tel un 
citoyen en interaction avec d’autres individus. 
Pour sa part, la déontologie fait référence à l’ensemble des devoirs que des 
professionnels ont envers une clientèle, tandis que l’éthique renvoie à des valeurs. Elle 
correspond à « un ensemble de pratiques normatives, notamment dans le cadre des 
obligations, telles que les Comités d’éthiques en recherche (CÉR), les certificats de 
conformité aux normes éthiques ainsi que les dimensions éthiques comme le risque 
minimal, le consentement écrit, l’anonymat et confidentialité » (Harrisson In Karsenti et 
Savoie-Zajc, 2004, p. 37).  
Dans le cadre de notre étude et conformément aux politiques en vigueur à la 
Faculté des sciences de l’éducation de l’UdeS, notre expérimentation a nécessité dans un 
premier temps, l’obtention d’accord de participation de la part des étudiantes et des 
étudiants universitaires constituant l’échantillon 1, que nous formions durant les 
trimestres printanier et automnal 2010. Dans un second temps, une autre entente 
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concernant les personnels de l’école Raymond, correspondant à l’échantillon 2, a été 
établie avec la direction de l’institution scolaire. Par ailleurs, pour les deux échantillons, 
une fiche d’autorisation éthique a été signée de la part de chacune et chacun, signifiant 
ainsi leur autorisation à remplir le questionnaire ou à participer au groupe de discussion 
(Cf. annexe B). Quant aux élèves de cette institution, leur implication 
quoiqu’instrumentale, nécessita l’approbation parentale. Dans un troisième temps, notre 
démarche expérimentale dut obtenir l’aval des membres professeurs de notre équipe de 
direction. Enfin, une demande d’évaluation éthique fut acheminée au Comité d’éthique 
de la recherche en science – Éducation et sciences sociales. 
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4. QUATRIÈME CHAPITRE: PRÉSENTATION DES DONNÉES  
RECUEILLIS ET DES RÉSULTATS OBTENUS 
 Les données collectées visaient essentiellement à explorer l’apport de l’art 
dramatique comme dispositif soutenant des dynamiques de collaboration qui 
favoriseraient l’actualisation d’une communauté d’apprentissage chez les personnels 
scolaires. Tel que décrit dans le chapitre précédent qui fait état de la méthodologie 
privilégiée, pour ce faire, nous avons pressenti deux (2) sources différentes 
d’échantillonnages auprès desquelles nous avons élaboré une expérience de 
dramatisation. Soit un premier échantillon constitué de deux (2) cohortes d’étudiantes et 
d’étudiants inscrits à la MEPP de la Faculté d’éducation de l’UdeS ainsi qu’un second 
échantillon correspondant aux personnels de l’école primaire Raymond. Pour chacun de 
ces échantillons, nous vous présentons, dans l’ordre, les données recueillies et les 
résultats obtenus pour l’ensemble des groupes qui suivent: 1) ayant répondu au 
questionnaire d’enquête; 2) ayant participé à un groupe de discussion.  
 
1. DONNEES RESULTANT DE L’ANALYSE DU QUESTIONNAIRE 
D’ENQUETE COMPLETE 
 Le questionnaire d’enquête (Cf. annexe C) nécessita une trentaine de minutes 
pour être complété. Il était composé de rubriques thématiques nous permettant de 
répondre aux objectifs spécifiques de notre étude. Ces derniers visaient globalement 
à définir le théâtre comme instrument sociétal et éducatif; déterminer en quoi l’art 
dramatique est situation d’enseignement-apprentissage pour les élèves et les personnels 
scolaires; caractériser la théâtralisation en tant que projet mobilisateur et dispositif de 
collaboration au sein d’une communauté d’apprentissage. Les rubriques furent 
principalement réparties comme suit. 
 Une rubrique d’identification sociodémographique qui comportait six items 
principaux portant sur l’âge, le genre, le statut et le profil d’emploi, l’expérience 
professionnelle et, plus spécifiquement pour les personnels enseignants, le profil 
  231 
des clientèles desservies. Cette rubrique était exclusivement formée de questions 
fermées. 
 Une rubrique portant sur l’aspect expérientiel et sur la dimension réflexive de la 
pratique théâtrale. Cette rubrique était principalement constituée de questions 
ouvertes. 
 Une rubrique ayant trait aux composantes de sens commun définissant les 
construits de collaboration, de mobilisation et de communauté d’apprentissage. 
Cette rubrique était surtout composée de questions à format de réponses fermées 
dont les indicateurs étaient issus du cadre conceptuel. 
 Une rubrique d’identification des compétences mobilisées par les acteurs du 
processus de théâtralisation en cours selon leur profil d’implication dans ce 
dernier (participation ou non au jeu, à la scénarisation, au soutien logistique, etc.). 
Cette rubrique était largement porteuse de questions ouvertes générées à partir de 
la liste extensive des tâches et des statuts requis pour l’écriture, la mise en scène 
et la réalisation d’une pièce de théâtre. Ce volet permet également aux 
répondantes et aux répondants d’ajouter des commentaires personnels suggérant 
d’autres pistes de réflexion. 
 Les résultats des données recueillies sont présentés selon une méthode mixte. Les 
questions fermées ont été traitées quantitativement alors que les questionnements ouverts 
furent soumis à une approche qualitative par l’entremise d’une analyse de contenu. 
Premièrement, nous vous présentons les résultats de l’échantillon 1, soit les étudiantes et 
les étudiants de la MEPP. Ces cohortes se subdivisent en six (6) groupes libellés de A à 
F. S’ensuivent les trois (3) groupes des personnels enseignants représentés par les lettres 
G, H et I.  En second lieu, ces résultats s’inscrivent dans des thématiques particulières, 
soit les renseignements sociodémographiques, la pratique artistique et théâtrale et les 
compétences développées en art dramatique. Cependant, un quatrième thème fut dévolu 
exclusivement à l’échantillon 2 puisqu’il affairait aux compétences développées par les 
élèves en art dramatique. Comme les personnels de l’école Raymond avaient la 
responsabilité de promouvoir l’actualisation du projet auprès de leurs élèves et que cette 
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expérimentation ne fut pas modélisée en classe par le premier échantillon, nous ne 
pouvions effectuer une saisie de données dans cette perspective auprès de ce dernier. 
 
 Chacune des rubriques du questionnaire contient diverses questions dont les 
résultats obtenus lors des interviews  sont répertoriés sous forme de tableaux. Ceux-ci ont 
été élaborés de manière à démontrer le nombre d’assertions énoncées par groupe pour 
chacun des questionnements posés.  Aussi, plusieurs tableaux sont assortis de 
diagrammes circulaires reprenant schématiquement les mêmes données en pourcentage et 
permettant d’effectuer une lecture plus aisée de la nomenclature des réponses obtenues. 
Le pourcentage particularise le nombre total de réponses suggérées pour une question au 
regard des données exprimées par les participantes et les participants sur le sujet. 
 
1.1 Présentation des résultats recueillis auprès des cohortes (MEPP) 
 Le questionnaire d’enquête fut complété par deux cohortes d’étudiantes et 
d’étudiants qui poursuivaient leur formation à la Faculté d’éducation de l’UdeS au 
printemps et à l’automne 2010. La cohorte printanière (campus de Longueuil) regroupait 
treize (13) personnes (A=7 et B=6), alors que la cohorte automnale (campus de 
Sherbrooke) comprenait vingt et une (21) personnes (C=5, D=6, E=5 et F=5).   
1.1.1 Renseignements sociodémographiques 
 Cette première rubrique recouvre six (6) questions fermées ayant trait à l’âge des 
répondantes et des répondants (Q1), à leur statut (Q2), à leur scolarisation
46
 Q3a, (Q3b) 
et (Q3c), au type de classe dans lequel ils interviennent (Q4), à leur niveau 
d’enseignement (Q5) et à leur expérience professionnelle (Q6). 
 
                                                 
46
 La question 3 ayant trait à la scolarité est tripartite et se ramifie au regard de la formation initiale 
    obtenue, d’une seconde scolarisation acquise et des études courantes s’il y a lieu. 
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 Le tableau 8 reprend les catégories d’âge des étudiantes et des étudiants inscrits à 




Catégories d’âge des cohortes (MEPP) 
 
Q1- CATÉGORIES D’ÂGE 
Catégories Effectifs % valide % cumulé 
< 26 ans  7 20,6 20,6 
26-30 ans  19 55,9 76,5 
31-40 ans  7 20,6 97,1 
41-50 ans  1 2,9 100,0 
Total  34 100,0  
 
 Plus des trois quarts (76,5%) de l’effectif de ces deux cohortes sont âgés de trente 
(30) ans et moins. Sept (7) sujets se situent dans la trentaine tandis qu’une seule personne 
est quadragénaire. 
 
 Dans le tableau 9, nous retrouvons la nomenclature des différents statuts 
professionnels des individus faisant partie des deux (2) cohortes. 
 
Tableau 9 
Statut professionnel des cohortes (MEPP) 
 
Q2- STATUT  PROFESSIONNEL DES PERSONNELS 
Statuts Effectifs % valide % cumulé 
Enseignant titulaire   28 87,5 87,5 
Suppléant  2 6,3 93,8 
Personnel des serv. compl.  2 6,2 100,0 
Total  32 100,0  
Manquantes  2   
Total                                                           34   
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 La majorité (93,8%) des répondantes et des répondants se vouent à une tâche 
d’enseignement, soit à titre de titulaire de classe (87,5%) ou encore de suppléant (6,3%). 
Tous les autres (6,2%) font partie des personnels des services complémentaires, en 
l’occurrence, une orthopédagogue et une conseillère pédagogique. 
 
 Le tableau 10 subséquent, nous renseigne sur la formation initiale détenue par les 
sujets des six (6) groupes de la MEPP investigués. 
 
Tableau 10 
Formation initiale obtenue (MEPP) 
 
Q3A- FORMATION INITIALE OBTENUE 
Formation initiale Effectifs % valide % cumulé 
Baccalauréat        34 100,0 100,0 
 
 L’entièreté des effectifs sont détenteurs d’un baccalauréat; lapalissade puisqu’il 
s’agit d’une condition d’admissibilité pour s’inscription à une certification universitaire 
ou à un programme de maîtrise en éducation. 
 
 Le tableau 11 en aval inventorie la seconde formation obtenue par les 
participantes et les participants des deux cohortes constituant l’échantillon 1. 
 
Tableau 11 
Seconde formation obtenue (MEPP) 
  
Q3B- SECONDE FORMATION OBTENUE 
Seconde formation Effectifs % valide % cumulé 
Certificat universitaire  3 8,8 8,8 
Autre  8 23,5 32,4 
Aucune réponse  23 67,6 100,0 
Total  34 100,0  
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 Le tiers des étudiantes et des étudiants détient une seconde formation, soit sous la 
forme d’une certification universitaire ou d’une tierce diplomation. Les vingt-trois (23) 
autres individus n’ayant coché aucune formation sont présentement en processus 
d’obtention d’un diplôme de second cycle universitaire à l’Université de Sherbrooke. 
 
 Le tableau 12 ici-bas démontre les formations que poursuivent présentement les 
membres de l’échantillon 1. 
 
Tableau 12 
Formation en cours (MEPP) 
 
Q3C- FORMATION EN COURS 
Formation en cours Effectifs % valide % cumulé 
Certificat universitaire  3 8,8 8,8 
Études de 2e cycle  31 91,2 100,0 
Total  34 100,0  
 
 Tous les sujets des deux (2) cohortes suivent présentement des études de 2
e
 cycle. 
La plupart des individus (91,2%) effectuent des études devant mener à l’acquisition 
d’une maîtrise en enseignement au préscolaire et primaire. Quant aux trois (3) dernières 
personnes, représentant le fragment manquant (8,8%), elles ont entrepris une certification 
universitaire. 
 
 Ce tableau 13 ci-contre catégorise les types de classes dans lesquelles les 
répondantes et les répondants de la MEPP œuvrent professionnellement. 
 
Tableau 13 
Classe d’enseignement (MEPP) 
 
Q4- CLASSE(S) D’ENSEIGNEMENT 
Classe(s) d’enseignement Effectifs % valide % cumulé 
Classe régulière  29 85,3 85,3 
Classe d’accueil  1 2,9 88,2 
Classe d’adaptation scolaire  1 2,9 91,2 
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Tous les types de classes  2 5,9 97,1 
Ne s’applique pas  1 2,9 100,0 
Total  34 100,0  
 
 La généralité des sujets (85,3%) exercent dans une classe régulière. Deux (2) 
enseignent à tous les types de classes tandis que les classes d’accueil et d’adaptation 
scolaire ne font l’objet que d’une seule assertion chacune. L’enseignante pour laquelle 
l’énoncé ne s’appliquait pas était en congé de maternité lors de la passation du 
questionnaire d’enquête. 
 
 Le tableau 14 qui s’ensuit dresse la liste des effectifs scolaires au regard du  
niveau d’enseignement où ils vaquent à leurs occupations. 
 
Tableau 14 
Niveau d’enseignement (MEPP) 
 
Q5- NIVEAUX D’ENSEIGNEMENT 
Niveau d’enseignement Effectifs % valide % cumulé 
Préscolaire  2 6,5 6,5 
1er cycle  5 16,1 22,6 
2e cycle  8 25,8 48,4 
3e cycle  8 25,8 74,2 
1er et 2e cycle  1 3,2 77,4 
2e et 3e cycle  1 3,2 80,6 
L’ensemble des classes  6 19,4 100,0 
Total  31 100,0  
Ne s’applique pas  2   
Aucune réponse  1   






 cycles sont surreprésentés raflant à eux seuls plus de la moitié des 
effectifs (51,6%) avec huit (8) compilations chacun. Quant au 1
er
 cycle et au préscolaire, 
ils accaparent respectivement 16,1% et 6,5% des personnels enseignants. Les individus 
œuvrant à plus d’un cycle ou encore à l’ensemble des classes constituent le quart (25,8%) 
de la gente enseignante. 
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 Ce tableau 15 ci-après répertorie les années d’expérience en enseignement des 
personnels scolaires constituant l’échantillon de validation. 
 
Tableau 15 
Années d’expérience en enseignement (MEPP) 
 
Q6- ANNÉES D’EXPÉRIENCE EN ENSEIGNEMENT 
Années d’expérience Effectifs % valide % cumulé 
< 6 ans  23 67,6 67,6 
6 à 10 ans  7 20,6 88,2 
11 à 20 ans  4 11,8 100,0 
Total  34 100,0  
 
 Parmi les cohortes estudiantines, les deux tiers des personnes (67,6%) avaient 
moins de six (6) années d’expérience, alors que sept (7) individus possédaient de 6 à 10 
ans de pratique et que quatre (4) autres en détenaient de 11 à 20 ans. 
1.1.2 Pratique artistique et théâtrale 
 Ce second volet couvre des incidences relatives à la pratique artistique et 
théâtrale. Il recoupe six (6) questions dont plusieurs se dichotomisent. Ainsi, la septième 
question se subdivise en deux énoncés. L’un fermé, où la participation préalable à 
l’expérimentation d’une quelconque pratique artistique est interrogée (Q7a);  l’autre  à 
choix multiples, concernant les formes d’art expérimentées avant la mise en œuvre du 
projet de scénarisation de l’école Raymond (Q7b). Les questions portant sur les 
compétences artistiques modélisées professionnellement (Q8) et la définition de l’art 
dramatique dans la société Q9), sont ouvertes. Pour leur part, les  subséquentes traitant 
du théâtre comme porteur de valeurs (10a), de contexte de mobilisation (11a) ou de 
vecteur de compétences (12a), sont à choix binaire. Les individus questionnés devaient 
expliciter davantage leur position au regard des trois (3) derniers énoncés en listant les 
valeurs promues par la création d’une pièce de théâtre en milieu scolaire (10b), en 
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actualisant les éléments favorables à un contexte de mobilisation (11b) et en livrant les 
compétences développées par l’expérience théâtrale (12b).  
 
 Les prochains résultats, soient ceux du tableau 16 donnent un aperçu de la 
pratique artistique personnelle appréhendée par les deux (2) cohortes avant leur 
expérience de dramatisation. 
 
Tableau 16 
Pratique artistique personnelle avant l’expérimentation (MEPP) 
 
Q7a- PRATIQUE PRÉALABLE À L’EXPÉRIMENTATION 
Pratique préalable  Effectifs % valide % cumulé 
Oui  8 23,5 23,5 
Non  9 26,5 50,0 
Aucune de ces réponses  17 50,0 100,0 
Total  34 100,0  
 
 De nos trente-quatre (34) répondantes et répondants, uniquement huit (8) 
personnes avaient expérimenté une quelconque forme artistique alors que neuf (9) s’en 
étaient totalement abstenus. Cet énoncé fut ignoré par 50% des individus. 
 
 Le tableau 17 et la figure 4 mettent en exergue les formes d’art expérimentées par 
les cohortes. Pour sa part, la figure 5 fait état de la participation artistique personnelle des 
sujets préalablement à leur expérience de dramatisation. 
 
Tableau 17 
Formes d’art expérimentées par les cohortes (MEPP) 
 
Q7B- FORME(S) D’ART  DÉJÀ EXPÉRIMENTÉE(S) 
Cohorte 1 Cohorte 2 Réponses évoquées 
Groupes Groupes 
A B C D E F 
5 3 2 3 4 3 Arts plastiques 
2 3 2 1 4 4 Musique 
4 3 0 3 3 1 Danse 
2 3 1 1 2 2 Art dramatique 
 
















Figure 5: Participation artistique personnelle (MEPP) 
 
 Nous remarquons que le tiers des répondantes et des répondants (33%) avait 
préalablement expérimenté les arts plastiques. Quant à la danse et à la musique, elles 
furent pratiquées par le quart, soit respectivement 26% et 23% de cet effectif. L’art 
dramatique s’avère la forme artistique la moins courue n’ayant été éprouvée que par 18% 
des étudiantes et des étudiants de la MEPP. Aussi, l’expérimentation de l’une ou de 
l’autre forme d’art ne fit pas l’unanimité puisque 15% de ces sujets n’avaient jamais 
pratiqué aucune manifestation artistique. 
 
 Le tableau 18 ainsi que la figure 6 qui suivent présentent les compétences 
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Tableau 18 
Compétences artistiques modélisées professionnellement  (MEPP)  
 
Q8- COMPÉTENCES ARTISTIQUES MODÉLISÉES  
Cohorte1 Cohorte 2 Réponses évoquées 
Groupes Groupes 
A B C D E F 
3  1 3 3 2 Confiance en soi / estime personnelle / Fierté 
2 3 3 2 1  Plaisir / gérer son stress / libérateur 
1 3 1  3 1 Créativité / imagination 
1   1  2 2 Musicalité 
3    1 1 Discipline / rigueur 
3     2 Collaboration  / entraide / travail d’équipe 
2 1   1 1 L’accomplissement / dépassement 
2 1 1    Appartenance à un groupe 
2 1    1 Motivation / persévérance 
1     2 Ouverture vers autrui / capacité d’écouter l’autre 















Figure 6: Compétences modélisées professionnellement (MEPP) 
 
 Les premières modélisations répertoriées auprès des cohortes de la MEPP 
touchent principalement leur bien-être personnel. Ainsi, nous percevons que 18% des 
réponses ont trait à l’estime de soi et à la fierté ressenties ou encore au plaisir (17%) 
généré par leur expérience artistique. Ces manifestations auraient été partagées par cinq 
(5) des six (6) groupes constituant les deux cohortes. Plus professionnellement, la 
créativité (14%) fut également soulevée par le même nombre de regroupements. Quatre 
(4) groupes nommèrent la musicalité (9%) et l’accomplissement (8%) comme faisant 
partie intégrante de leur modélisation. Dans des pourcentages également de 8%, mais 
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attribuables uniquement à trois (3) groupes, nous retrouvons la discipline et la rigueur. La 
collaboration, bien qu’elle affiche aussi 8% des interventions, ne fut saisie que par les 
groupes A et F. Dans de moindres proportions, l’appartenance au groupe et la motivation 
préoccupent également de façon distincte trois (3) regroupements, alors que l’ouverture 
vers autrui et une expérience évocatrice de souvenirs sont retenues par deux groupes. 
 
 Le tableau 19 et la figure 7 ci-après rapportent la définition de l’art dramatique 
dans la société selon les membres de la MEPP pressentis. 
 
Tableau 19 
Définition de l’art dramatique dans la société (MEPP)  
 
Q9- DÉFINITION DE L’ART DRAMATIQUE DANS LA 
         SOCIÉTÉ 
Cohorte1 Cohorte 2 Réponses évoquées 
Groupes Groupes 
A B C D E F 
2 1 3 2 2 3 Théâtre / parodie / improvisation 
2 2 2 2 3 1 Moyen d’expression 
1 1 2  1 3 Humour / Plaisir / Divertissement 
1 2 1    Représentation de la culture sociale 
 1   1 2 Jeux de rôle / être quelqu’un d’autre 
   1 1 1 Permet de livrer un message / Publicité 
1 1  1   Créativité / imaginaire 
1      Ouverture au monde 
1      Art peu présent dans la société / dispendieux et compliqué 














Figure 7: Représentations sociales de l’art dramatique (MEPP) 
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 Pour tous les groupes, l’art dramatique est avant tout associé au théâtre (26%) ou 
à un moyen d’expression (24%). Cinq (5) groupes se le représentent comme une façon 
dérivée d’user d’humour et d’avoir du plaisir (16%). Quatre (4) groupes, soit 8% des 
énoncés formulés par les étudiantes et les étudiants, percevaient l’art dramatique en 
termes de culture sociale ou encore de jeux de rôles. La moitié des répondantes et des 
répondants trouvent que cet art permet, dans une proportion de 6% des interventions, de 
diffuser instrumentalement un message aux spectateurs et qu’il s’agit d’un médium 
susceptible de favoriser la créativité et l’imaginaire. Les autres assertions ne sont 
formulées qu’à une seule reprise chacune et elles concernent l’art dramatique en tant 
qu’ouverture au monde et moteur économique. Il est également fait mention qu’il 
s’agissait d’un divertissement peu présent dans la société compte tenu de son caractère 
dispendieux et de sa complexité. 
 
 Ci-contre, au tableau 20, les étudiantes et les étudiants sont invités à livrer leur 
représentation du théâtre en tant que “véhicule” des valeurs d’une société.  
 
Tableau 20 
Théâtre porteur de valeurs (MEPP) 
 
Q10a-THÉÂTRE PORTEUR DE VALEURS 
Théâtre porteur de valeurs Effectifs % valide % cumulé 
Oui  33 97,1 97,1 
Aucune réponse  1 2,9 100,0 
Total  34 100,0  
 
 Tous les individus ayant répondu à cet énoncé donnent leur assentiment 
concernant un théâtre comme étant porteur de valeurs. Une personne s’est cependant 
abstenue de rendre compte de sa représentation à la question. 
 
 Le tableau 21 et la figure 8 qui s’ensuivent mettent en lumière les représentations 
des participantes et des participants à l’égard des valeurs promues par la création d’une 
pièce théâtrale. 
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Tableau 21 
Valeurs promues par la création d’une pièce de théâtre (MEPP) 
 
Q10B- VALEURS PROMUES PAR LA CRÉATION D’UNE PIÈCE DE 
              THÉÂTRE EN MILIEU SCOLAIRE   
Cohorte1 Cohorte 2 Réponses évoquées 
Groupes Groupes 
A B C D E F 
9 5 2 6 4 5 Travail d’équipe / coopération / collaboration / entraide 
1 4 2 3 2 1 Comprendre des valeurs / Sens de la vie 
1 2 2 4 1 2 Respect  mutuel 
3   2 4 1 Dépassement de soi 
1 2   1 5 Implication / mobilisation / but à atteindre 
1 1  1 3 2 Dialogicité 
4   3   Confiance  / persévérance 
1 1 1 1  3 Passer un message / critique de la société 
2  1 1 1  Ouverture vers autrui, la communauté, etc. 
1 1    1 Humour / plaisir  
1    1 1 Discipline / rigueur 

















Figure 8: Promotion des valeurs par la création d’une pièce de théâtre 
en milieu scolaire (MEPP)  
 
 Parmi les valeurs générées par la création d’une pièce de théâtre en milieu 
scolaire, tous les groupes ont relevé la collaboration, et ce, dans une proportion de 28%, 
alors que le sens de la vie et le respect mutuel accaparent respectivement 12% et 11% des 
réponses suggérées. S’ensuivent, pour les deux tiers des regroupements, le dépassement 
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de soi (9%) et la mobilisation (8%). Dans des proportions moindres en pourcentage mais 
toutefois relevés par cinq (5) groupes, nous retrouvons la dialogicité (7%) et la critique 
de la société qu’une dramatique est à même de véhiculer en transmettant certains 
messages (6%) auprès de l’auditoire. Pour leur part, la persévérance et la confiance, 
soulevées uniquement par les groupes A et D, comportent également 6% des assertions 
tandis que l’ouverture vers autrui et à la communauté en détiennent 5%. Finalement, 
l’humour, la discipline et la créativité complètent marginalement la nomenclature des 
valeurs recensées avec deux ou trois commentaires chacun.  
 
 Le tableau 22 qui suit affiche les représentations du théâtre en tant que contexte 
de mobilisation, tel que perçu par les six (6) groupes de la MEPP. 
 
Tableau 22 
Théâtre comme contexte de mobilisation (MEPP) 
 
Q11a- THÉÂTRE COMME CONTEXTE DE MOBILISATION 
Contexte de mobilisation Effectifs % valide % cumulé 
Oui  32 94,2 94,2 
Non  1 2,9 97,1 
Aucune réponse  1 2,9 100,0 
Total  34 100,0  
 
 La quasi-totalité des individus (94,2%) s’étant prêtés à l’enquête par 
questionnaire se représentent le théâtre comme un contexte favorable à la mobilisation. 
Une personne se montre en désaccord avec l’énoncé et une autre s’est gardée de 
répondre. 
 
 Le tableau 23 et la figure 9 suivants mettent de l’avant les représentations des 
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Tableau 23 
Actualisation d’une dramatique en contexte de mobilisation  (MEPP)  
 
Q11B- ACTUALISATION D’UNE DRAMATIQUE EN CONTEXTE DE            
                                MOBILISATION 
Cohorte1 Cohorte 2 Réponses évoquées 
Groupes Groupes 
A B C D E F 
1 2 3 2  4 But commun: succès de la pièce 
3 1 2 2 1 2 Partage du travail 
3 2  1  1 Activité de groupe 
2 2    3 Engagement de chacun / présence de tous 
2 1  1 2  Entraide 
1 1  1 2  Plaisir / complicité / amitié 
1 1   2  Encouragement 
   1 2  Le message à retransmettre 
   1  1 Dialogicité / conciliation 
    1 1 Confiance en la réalisation 









Figure 9: Actualisation d’une dramatique vecteur de mobilisation (MEPP) 
 
 Le partage d’un but commun (20%) visant l’actualisation réussie de la dramatique 
est l’élément le plus fréquemment soulevé comme contexte de mobilisation. Cependant, 
il n’est identifié que par cinq (5) groupes, contrairement au partage du travail (18%) qui 
est cité à l’unanimité. Quatre (4) regroupements suggèrent qu’une activité de groupe 
(12%), l’entraide (10%) et le plaisir (8%) puissent s’avérer des vecteurs de mobilisation. 
L’engagement, bien que mentionné par seulement la moitié des groupes, s’empare de 
12% des mentions. Les autres facteurs (20%) nommés et propices à mobiliser les 
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individus lors de la réalisation d’une pièce sont l’encouragement, le message à 
retransmettre, la dialogicité, la confiance en la réalisation du projet et la fierté. 
 
 Le tableau 24 livre les représentations qu’ont les étudiantes et les étudiants des 
cohortes au regard d’un théâtre vecteur de compétences. 
 
Tableau 24 
Théâtre vecteur de compétences (MEPP) 
 
Q12a- THÉÂTRE VECTEUR DE COMPÉTENCES 
Théâtre vecteur de compétences Effectifs % valide % cumulé 
Oui  32 94,1 94,1 
Aucune réponse  2 5,9 100,0 
Total  34 100,0  
 
 La quasi-totalité des effectifs, soit 94,1%, se représente la dramatisation comme 
étant propice à l’épanchement des compétences. Les 5,9% résiduels sont des abstentions 
de la part de deux (2) individus. 
 
 Ci-après le tableau 25 et la figure 10 mettent en exergue les compétences 




Compétences développées par l’expérience théâtrale  (MEPP) 
 
Q12B- COMPÉTENCES DÉVELOPPÉES PAR LE THÉÂTRE  
Cohorte1 Cohorte 2 Réponses évoquées 
Groupes Groupes 
A B C D E F 
3 3 1 1 3 2 Travail d’équipe / entraide / coopération / collaboration 
3 3 1 4 1 1 Dépassement de soi / se faire confiance 
3 2 1 2 2 2 Mémorisation 
1 2 1 2 3 1 Techniques de théâtre 
3 2 1  2 2 Communiquer et écouter 
2 1 1    Tolérance / respect / ouverture 
1 1   1 1 Imagination 
 2    1 Prendre sa place 
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    2 1 Gérer son stress 
1  1    Sens critique 
1     1 Fierté  
 2     Exploiter l’information 
     2 Plaisir 
    1  Engagement  











Figure 10: Compétences développées par l’expérience de dramatisation (MEPP) 
 
 Quatre (4) énoncés reçoivent l’assentiment généralisé des répondantes et des 
répondants des deux cohortes concernant les compétences développées par l’expérience 
théâtrale, soit la collaboration (16%), le dépassement de soi (16%), la mémorisation 
(15%) et les techniques de théâtre (12%). Mentionnées par cinq (5) groupes, nous 
retrouvons la communication et l’écoute avec également 12% des réponses répertoriées. 
L’imagination, identifiée par les deux tiers des étudiantes et des étudiants ainsi que la 
tolérance relevée par la moitié des groupes, auront obtenue chacune 5% des propositions. 
Pour leur part, les autres compétences (19%) nommées réfèrent à prendre sa place, gérer 
son stress, développer son sens critique, la fierté, l’exploitation de l’information, le 
plaisir, l’engagement et la résolution de problème. 
1.1.3 Compétences développées en art dramatique 
 Cette troisième rubrique a trait aux compétences développées en art dramatique. 
Elle comprend (6) six questions dont la première recouvre deux (2) aspects, c’est-à-dire 
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la fréquence du théâtre utilisé en classe (Q13a) et les différentes formes que les 
personnels enseignants utilisent pour l’actualiser (Q13b). Les trois (3) suivantes 
correspondent à des échelles de valeur et ont trait aux compétences mises en œuvre par le 
théâtre (Q14), à l’importance accordée au développement des savoirs essentiels(Q15) 
ainsi qu’aux manifestations en art dramatique (Q16). Enfin de tierces questions sont 
ouvertes et portent sur les autres compétences attribuables à l’art dramatique (Q17) et sur 
de nouvelles pistes de réflexion suscitées par la dramatisation (Q18). Outre ces 
questionnements, cette rubrique recoupe également quelques croisements de variables 
que nous avons jugés opportuns d’enjoindre à certains tableaux afférents à la réalité 
circonscrite. 
 
 En aval, les tableaux 26 et 27 ainsi que la figure 11 définissent la fréquence 
d’utilisation du théâtre en classe ainsi que les formes d’art dramatique que les cohortes 
valorisent professionnellement dans leur milieu scolaire. 
 
Tableau 26 
Théâtre déjà pratiqué en classe à titre d’enseignante ou d’enseignant (MEPP) 
Q13a- THÉÂTRE DÉJÀ PRATIQUÉ EN CLASSE 
Théâtre déjà pratiqué en classe Effectifs % valide % cumulé 
Jamais  6 17,6 17,6 
Occasionnellement  18 53,0 70,6 
Assez souvent  9 26,5 97,1 
Souvent  1 2,9 100,0 
Total  34 100,0  
 
 Près de 80% des effectifs, soit vingt-sept (27) sujets, pratiquent  
“occasionnellement” ou “assez souvent” le théâtre en classe à titre d’enseignante ou 
d’enseignant. Pour leur part, six (6) individus affirment ne jamais se prêter à cet exercice. 
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Tableau 27 
Formes d’art dramatique valorisées en classe (MEPP) 
 
Q13B- FORMES D’ART VALORISÉES EN CLASSE  
Cohorte1 Cohorte 2 Réponses évoquées 
Groupes Groupes 
A B C D E F 
4 5 3 6 2 5 Théâtre / saynètes 
5 1 3 1 1 2 Improvisation 
1 1 2 1 1 3 Jeux de rôles 
   4 3  Poésie / conte animé 
1 2  1  1 Marionnettes / Marottes 
1    2 1  Chanson / oralité 
 1   2 1 Mimes 












Figure 11: Formes d’art dramatique promues professionnellement (MEPP) 
 
 Parmi les formes d’art valorisées en classe, trois (3) font l’unanimité auprès de 
tous les groupes investigués. Il s’agit du théâtre (36%), de l’improvisation (19%) et des 
jeux de rôles (13%). Bien qu’en pourcentage, la poésie paraisse passablement 
significative avec 10% des propos retenus, elle n’est utilisée que par les groupes D et E,  
tandis que les marionnettes avec 7% des réponses évoquées sont utilisées auprès de 
quatre (4) regroupements. La chanson et les mimes font état de résultats similaires: leur 
importance relative est de 6% et ils furent sélectionnés par trois (3) groupes chacun. Le 
théâtre chinois ou d’ombre termine la nomenclature avec 3% des résultats recueillis 
auprès des groupes B et C. 
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 Le tableau 28 fait état des compétences théâtrales développées par la 
scénarisation. Les répondantes et les répondants de la MEPP devaient se positionner sur 
une échelle de valeurs ne permettant pas la neutralité des assertions. 
 
Tableau 28 
Compétences développées par le théâtre (MEPP) 
 
Q14- COMPÉTENCES DÉVELOPPÉES PAR LE THÉÂTRE 
Compétences développées par le théâtre 
 Faible  
Accord 




1 2 3 4 
S’entraider, coopérer et collaborer 0,0 0,0    5,9 94,1 100% (N= 34) 
Structurer son identité 0,0 0,0 26,5 73,5 100% (N= 34) 
Communiquer de façon appropriée 0,0 2,9   0,0 97,1    100% (N= 34) 
Mettre en œuvre sa pensée créatrice 0,0 2,9 5,9 91,2 100% (N= 34) 
Se donner des méthodes de travail efficaces 5,9 5,9 35,3 52,9 100% (N= 34) 
Résoudre des problèmes 0,0 29,4 44,1 26,5 100% (N= 34) 
Exploiter l’information 0,0 36,4 39,4 24,2 100% (N= 33) 
Exploiter les technologies de l’information 
 et de la communication 
9,1 30,3 45,4 15,2 100% (N= 33) 
 
 Deux compétences développées par le théâtre sont singulièrement remarquées  
recevant chacune 100% des mentions fortement favorables. “S’entraider, coopérer et 
collaborer” ainsi que “structurer son identité” ont ainsi été saisis à l’unanimité par les  
participantes et les participants. Toujours dans la catégorie des assertions  davantage 
approbatives, nous retrouvons ex aequo “communiquer de façon appropriée” et “mettre 
en œuvre sa pensée créatrice” qui reçoivent  toutes les deux 97,1% des mentions. 
S’ensuivent: “se donner des méthodes de travail efficaces” (88,2%); “résoudre des 
problèmes” (70,6%); “exploiter l’information” (63,6%); “exploiter les technologies de 
l’information et de la communication” (60,6%).  
 
 Corollairement, les éléments recueillant un accord faible de la part des sujets sont 
cités a contrario. Nous relevons ainsi inversement: “exploiter les technologies de 
l’information et de la communication” (39,4%); “exploiter l’information” (36,4%); 
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“résoudre des problèmes” (29,4%); “se donner des méthodes de travail efficaces” 
(11,8%); sur un pied d’égalité “communiquer de façon appropriée” et “mettre en œuvre 
sa pensée créatrice” qui accaparent 2,9% des propositions. Finalement, “s’entraider, 
coopérer et collaborer” et “structurer son identité” n’ont obtenu nul commentaire  
témoignant ainsi d’un net désaccord de la part des répondantes et des répondants. 
 
 Dans la figure 12 suivante, le croisement de la variable caractérisant “l’âge des 
sujets” de l’échantillon 1 avec celle qui décrit l’effet de la pratique théâtrale sur le 
développement de la compétence transversale “ exploiter les technologies de l’information et 


















Figure 12: Diagramme du croisement des variables: “âge des sujets” et  la                
“compétence transversale” “exploiter les technologies de l’information et de la 
communication”      
 
 Les variables ‘‘âge par catégorie’’ et ‘‘effet perçu’’ sur le développement de la 
compétence “exploiter les technologies de l’information et de la communication” sont 
associées (L
2
 = 19,00 [9], p < 0,025; V = 0,437, p < 0,026). Les sujets de moins de 26 ans 
étant surreprésentés chez celles et ceux qui considèrent qu’il y a peu d’effet de la 
pratique théâtrale à l’égard de cette compétence transversale. Quant aux individus ayant 
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entre 31 à 40 ans, ils estiment, pour leur part, que la scénarisation s’avère un facteur 
suffisamment propice  à l’essor  de cette compétence transversale.  
 
 Dans le tableau 29 suivant sont recensés les résultats aux réponses émises par les 
membres des six (6) groupes de validation en ce qui a trait à leur représentation de 




Importance accordée au développement des savoirs essentiels (MEPP) 
 
Q15- IMPORTANCE ACCORDÉE AU DÉVELOPPEMENT DES SAVOIRS           
         ESSENTIELS 
Importance accordée au développement des savoirs 
essentiels 
 Faible  
Accord 




1 2 3 4 
Les aspects affectifs 2,9 3,0 35,3 58,8 100% (N= 34) 
Le langage dramatique 0,0 8,8 32,4 58,8    100% (N= 34) 
Les actions et les stratégies reliées  
à la démarche de création 
5,9 5,9 38,2 50,0 100% (N= 34) 
Le répertoire pour l’appréciation et le vocabulaire 
disciplinaire 
6,1 6,0   39,4 48,5 100% (N= 33) 
Les techniques de jeu 2,9 11,8 17,7 67,6 100% (N= 34) 
Les propositions de création 5,9 8,8 41,2 44,1 100% (N= 34) 
Les techniques théâtrales 3,0 12,1 18,2 66,7 100% (N= 33) 
Les modes de théâtralisation et les structures 9,1 6,1 36,3 48,5 100% (N= 33) 
 
 Les savoirs essentiels les plus fortement imputables à la scénarisation selon les 
deux (2) cohortes s’avèrent être “les aspects affectifs”  (94,1%) et “le langage 
dramatique” (91,2%). Par la suite, tous les résultats sont sensiblement similaires: “les 
actions et les stratégies reliées à la démarche de création” (88,2%); “le répertoire pour 
l’appréciation et le vocabulaire disciplinaire” (87,9%); “les techniques de jeu” (85,3%); 
“les propositions de création” (85,3%); “les techniques théâtrales” (84,9%);   “les modes 
de théâtralisation et les structures” (84,8%). 
 
 À l’inverse, nous retrouvons proportionnellement les énoncés faisant état d’une 
plus faible approbation, soit: “les modes de théâtralisation et les structures” (15,2%); “les 
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techniques théâtrales” (15,1%); “les techniques de jeu” et “les propositions de création” à 
14,7% chacun; “le répertoire pour l’appréciation et le vocabulaire disciplinaire” (12,1%); 
“les actions et les stratégies reliées à la démarche de création” (11,8%); “le langage 
dramatique” (8,8%); finalement, “les aspects affectifs” avec un maigre 5,9%. 
 
 Le tableau 30 dénote de l’importance accordée aux manifestations en art 




Importance accordée aux manifestations en art dramatique (MEPP) 
 
Q16- IMPORTANCE ACCORDÉE AUX MANIFESTATIONS EN ART  
         DRAMATIQUE 




Fort      
accord 100% 
(N) 
1 2 3 4 
Finaliser sa réalisation 
0,0 0,0 38,2 61,8 
100% 
(N= 34) 
Partager son expérience de création ou d’appréciation 
0,0 0,0   41,2 58,8 
100% 
(N= 34) 
Exploiter les éléments expressifs inhérents à la séquence dramatique 
3,0 3,1 39,4 54,5 
100% 
(N= 33) 
Exploiter et appliquer des éléments du langage dramatique, de 
techniques de jeu, de techniques théâtrales ou de modes de 
théâtralisation 
3,0 6,1  21,2 69,7    
100%  
(N= 33) 
S’approprier le contenu dramatique de la séquence 
3,0 6,1 30,3 60,6 
100% 
(N= 33) 
Appliquer les règles relatives au jeu d’ensemble 
0,0 9,1 33,3 57,6 
100% 
(N= 33) 
Porter un jugement d’ordre critique ou esthétique 
0,0 11,8 52,9 35,3 
100% 
(N= 34) 
Établir des liens entre ce que l’on a ressenti et ce que l’on a examiné 
0,0 14,7 35,3 50,0 
100% 
(N= 34) 
Exploiter des idées de création inspirées par une proposition 
5,9 8,8 41,2 44,1 
100% 
(N= 34) 
Examiner un extrait d’œuvre théâtrale ou une réalisation dramatique 
au regard d’éléments de contenu et d’aspects socioculturels 
3,0 12,2 51,5 33,3 
100% 
(N= 33) 
Organiser les éléments résultant de ses choix 




 L’unanimité des groupes jugent on ne peut plus important de “finaliser sa 
réalisation” et de “partager son expérience de création ou d’appréciation”. Ces deux (2) 
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manifestations obtiennent d’ailleurs 100% des réponses partagées. Dans de moindres 
mesures mais toujours aux pourcentages élevés, nous retrouvons: “exploiter les éléments 
expressifs inhérents à la séquence dramatique” (93,9%); “exploiter et appliquer des 
éléments du langage dramatique, de techniques de jeu, de techniques théâtrales ou de 
modes de théâtralisation” (90,9%); “s’approprier le contenu dramatique de la séquence” 
(90,9%) ainsi qu’ “appliquer les règles relatives au jeu d’ensemble” (90,9%). L’on 
remarque que ces trois (3) derniers énoncés sont tous du même ordre de pourcentage. 
S’ensuivent: “porter un jugement d’ordre critique ou esthétique” (88,2%); “établir des 
liens entre ce que l’on a ressenti et ce que l’on a examiné” ainsi qu’ “exploiter des idées 
de création inspirées par une proposition” dans des proportions de 85,3 chacune. 
“Examiner un extrait d’œuvre théâtrale ou une réalisation dramatique au regard 
d’éléments de contenu et d’aspects socioculturels” (84,8%) et “organiser les éléments 
résultant de ses choix (79,4%) achèvent la nomenclature des éléments d’importance 
accordés aux manifestations en art dramatique. 
 
 En ce qui a trait aux assertions de faible concordance, “finaliser sa réalisation” et 
“partager son expérience de création ou d’appréciation” ne furent relevés par aucun des 
sujets. Ensuite, “exploiter les éléments expressifs inhérents à la séquence dramatique” fut 
un énoncé visité par 6,1% des répondantes et des répondants. “Exploiter et appliquer des 
éléments du langage dramatique, de techniques de jeu, de techniques théâtrales ou de 
modes de théâtralisation”, “s’approprier le contenu dramatique de la séquence” et 
“appliquer les règles relatives au jeu d’ensemble” ont toutes trois (3) cumulées 9,1% 
d’adhérentes et d’adhérents. Pour sa part, “porter un jugement d’ordre critique ou 
esthétique” arbore 11,8% des résultats, tandis qu’“établir des liens entre ce que l’on a 
ressenti et ce que l’on a examiné” mais également “exploiter des idées de création 
inspirées par une proposition” culminent tous les deux à 14,7%. Finalement, “examiner 
un extrait d’œuvre théâtrale ou une réalisation dramatique au regard d’éléments de 
contenu et d’aspects socioculturels” (15,2%) ainsi que “organiser les éléments résultant 
de ses choix (20,6%) closent l’énumération des assertions relatives  à une prépondérance 
mitigée au regard des manifestations en dramatisation. 
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 Le croisement des variables caractérisant l’échantillon 1 avec celles qui décrivent 
l’effet de la pratique théâtrale sur le développement de compétences transversales permet 
d’observer certaines structures d’association. 
 
  Ainsi, la figure 13 ici-bas livre les résultats obtenus suite au croisement des 
variables âge par catégorie et importance accordée aux manifestations en art dramatique; 
notamment concernant  “l’appropriation du contenu dramatique de la séquence”. Ces 
données émergent des réponses obtenues auprès de l’échantillon de validation lors de la 















Figure 13: Diagramme du croisement des variables: “âge par catégorie” et     
                     “importance accordée” à la manifestation en art dramatique 
                     “s’approprier le contenu dramatique de la séquence” 
 
 Les variables ‘‘âge par catégorie’’ et ‘‘perception de l’importance’’ accordée aux 
manifestations en art dramatique “s’approprier le contenu dramatique de la séquence” 
sont associées (L
2
 = 18,26 [9], p < 0,032; V = 0,509, p < 0,002). En l’occurrence, dans 
l’assertion portant le libellé “s’approprier le contenu dramatique de la séquence”. 
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Cependant, les sujets de 31 à 40 ans sont surreprésentés auprès de ceux qui considèrent 
que la question est sans objet. 
 
 La figure 14 qui suit démontre l’association entre les variables ‘‘expérience en 
enseignement’’ et ‘‘effet perçu sur l’importance accordée’’ aux manifestations en art 
dramatique et plus spécifiquement l’énoncé libellé “s’approprier le contenu dramatique 
de la séquence”. Ces résultats ont été recueillis auprès des cohortes estudiantines 



















Figure 14: Diagramme du croisement des variables: “expérience en enseignement” et  
                    “perception de l’importance” accordée à la manifestation en art  
                    dramatique “s’approprier le contenu dramatique de la séquence” 
 
 Les variables ‘‘expérience en enseignement’’ et ‘‘perception de l’importance 
accordée’’ aux manifestations en art dramatique dont celle visant à “s’approprier le 
contenu dramatique de la séquence” sont associées (L2 = 15,26 [6], p < 0,018; V = 0,497, 
p < 0,012). Les sujets qui détiennent de 6 à 10 années d’expérience sont surreprésentés et 
considèrent l’appropriation du contenu dramatique de la séquence très importante tandis 
que ceux qui possèdent de 11 à 20 ans de pratique l’évalue sans objet.  
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 Le tableau 31 et la figure 15 qui s’ensuivent font état des autres compétences 
attribuables à l’art dramatique répertoriées auprès des groupes A à F. 
 
Tableau 31 
Autres compétences attribuables à l’art dramatique (MEPP) 
 
Q17- AUTRES COMPÉTENCES ATTRIBUABLES À L’ART DRAMATIQUE  
Cohorte 1 Cohorte 2 Réponses évoquées 
Groupes Groupes 
A B C D E F 
6 5 2 2 2 3 Interdisciplinarité 
2 1 2 3 2  Communication orale 
1  1 4   Lecture et écriture de textes variés 
1 1  1 1 1 Entraide / collaboration / coopération 
1  2  2  Estime de soi 
 1   1 1 Régler des conflits / habiletés sociables 
  1  1 1 Découverte d’artistes / référents culturels 
1    1  Autonomie / méthodes de travail 
1     1 Gestion du stress 
1      Respect 











Figure 15: Compétences supplémentaires imputables à l’art dramatique (MEPP) 
 
 Tous les groupes sont unanimes pour affirmer que l’art dramatique peut 
promouvoir l’interdisciplinarité (34%). La communication orale avec la moitié des 
assertions, soit 17% et la collaboration avec 9% sont également perçues comme des 
compétences importantes auprès de cinq (5) groupes de participantes et de participants. 
La lecture et l’écriture de textes variés ainsi que l’estime de soi, bien qu’elles reçoivent 
respectivement l’assentiment de 10% et de 9% des commentaires, ne sont présentes 
qu’auprès des groupes A, C et D. Toutes les autres compétences sont davantage 
sporadiques. Il s’agit du règlement des conflits, de la découverte d’artistes et de 
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référentiels culturels, d’autonomie et de méthodologie du travail, de la gestion du stress, 
du respect et de l’écoute.  
 
 Le tableau 32 qui suit rend compte des autres pistes de réflexion recueillies auprès 
des sujets ayant vécu personnellement l’actualisation d’une dramatique. 
 
Tableau 32 
Autres pistes de réflexion suscitées par la dramatisation (MEPP) 
 
Q18- AUTRES  PISTES DE RÉFLEXION SUSCITÉES PAR 
            LA DRAMATISATION 
Cohorte1 Cohorte 2 Réponses évoquées 
Groupes Groupes 
A B C D E F 
 2   1 1 Expérience très positive / plaisir 
  2 2   Aide au climat général et à régler les conflits à l’école 
  1  3  Favorise l’entraide chez les élèves / la collaboration 
   1 1 1 Permet de découvrir les forces et les talents de chacun 
    1 2 Développe des compétences insoupçonnées 
1    1  Facilement modélisable en classe 
 1 1    Sous utilisée en éducation 
 1   1  Suscite la créativité et l’imaginaire 
  1   1 Excellent pour apprendre à s’exprimer en public 
  1   1 Motive les élèves à venir à l’école 
   1 1  Moyen de décrocher du quotidien 
    2  Provoque de la fierté 
 1     Activité à récidiver 
 1     Plus riche en apprentissage que présumé 
 1     Fait vivre toutes sortes d’émotions 
 1     Développe la mémoire 
 1     Favorise la participation en classe peu importe  
les différences entre les participants. 
 1     Invite les participants à s’engager pour vivre une réussite 
 1     Création de nombreux souvenirs favorables 
  1    Assure une présence continue des parents à l’école 
   1   Amène un défi à relever tous ensemble 
     1 Vise un but commun 
     1 Chronophage 
 
 Dans les autres pistes de réflexion suscitées par l’expérimentation d’une 
dramatisation par les étudiantes et les étudiants de la MEPP, trois (3) groupes ont relevé 
qu’il s’agissait pour eux d’une expérience ludique ‘‘très’’ positive et qu’elle avait permis 
de découvrir les forces et talents de leurs pairs. Les énoncés formulés par deux (2) 
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groupes se présentent comme suit: aide au climat général et au règlement de conflits à 
l’école; favorise l’entraide et la collaboration des élèves;  développe des compétences 
insoupçonnées; se modélise aisément en classe; utilisée parcimonieusement en éducation; 
suscite la créativité et l’imaginaire; excelle pour apprendre à s’exprimer en public; 
motive les élèves à venir à l’école; aide à décrocher de sa quotidienneté.  
 
 Les propos tenus par un seul groupe ont trait à la fierté provoquée par 
l’événement scénique, qu’il s’agit d’une activité à récidiver, qu’elle est plus riche en 
apprentissages que nous pourrions l’imaginer et qu’elle fait vivre toutes sortes 
d’émotions tout en développant la mémoire. Il est aussi mentionné qu’elle promeut la 
participation en classe peu importe les disparités entre les élèves et qu’elle motive ces 
derniers à s’engager afin de vivre une réussite. La dramatisation assurerait également la 
création de nombreux souvenirs positifs et la présence assidue des parents dans le milieu 
scolaire. Finalement, par sa vision d’un but commun, elle amènerait un défi à relever tous 
ensemble, bien que cette perspective puisse s’avérer quelquefois chronophage. 
 
1.2 Présentation des résultats recueillis auprès des personnels de l’école 
Raymond 
1.2.1 Renseignements sociodémographiques 
 Cette rubrique reprend les mêmes renseignements et modalités que pour 
l’échantillon précédent. Ainsi, nous retrouvons aussi six (6) questions se rapportant à 
l’âge des répondantes et des répondants (Q1), à leur statut (Q2), à leur formation initiale 
(Q3a), secondaire (Q3b) et en cours de réalisation (Q3c), au type de classe dans lequel ils 
interviennent (Q4), à leur niveau d’enseignement (Q5) et à leur expérience 
professionnelle (Q6).  
 
 Ce tableau 33 ci-contre catégorise l’âge des personnels de l’école Raymond ayant 
répondu au questionnaire d’enquête. 
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Tableau 33 
Catégorie d’âge des personnels (école Raymond) 
 
Q1- CATÉGORIES D’ÂGE 
Catégories Effectifs % valide % cumulé 
< 26 ans  2 6,5 6,5 
26-30 ans  3 9,7 16,2 
31-40 ans  13 41,9 58,1 
41-50 ans  9 29,0 87,1 
> 50 ans  4 12,9 100,0 
Total  31 100,0  
 
 Plus des deux tiers (70,9%) des personnels de l’école Raymond sont âgés entre 31 
et 50 ans. Aux extrémités, 5 individus, soit 16,2% des effectifs de cet établissement, ont 
un âge inférieur à 30 ans et 4 personnes (12,9%) ont plus de cinquante ans.  
 
 Le tableau 34 rend compte des différents statuts professionnels des personnels de 
l’école Raymond. 
Tableau 34 
Statut professionnel des personnels (école Raymond) 
 
Q2- STATUT  PROFESSIONNEL DES PERSONNELS 
Statuts Effectifs % valide % cumulé 
Directeur  1 3,2 3,2 
Directeur adjoint  1 3,2 6,5 
Enseignant titulaire   18 58,1 64,5 
Spécialiste scolaire   2 6,5 71,0 
Personnel de soutien   5 16,1 87,1 
Personnel des serv. compl.  4 12,9 100,0 
Total  31 100,0  
 
 
 Plus de la moitié (58,1%) des personnels ayant répondu au questionnaire 
d’enquête sont titulaires d’une classe. La direction et les spécialistes scolaires 
représentent chacun 6,5% des effectifs de l’école Raymond. Quant aux personnels de 
soutien comprenant deux (2) secrétaires; deux (2) techniciennes en éducation spécialisée; 
un (1) concierge et aux services complémentaires desservis par deux (2) 
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orthopédagogues; un (1) AVSEC ; une (1) technicienne en service de garde; ils comptent 
pour 30% des ressources humaines de l’établissement.   
 
 Le tableau 35 adjacent témoigne de la formation académique initiale obtenue par 
les personnels de l’école Raymond. 
 
Tableau 35 
Formation initiale obtenue (école Raymond) 
 
Q3A- FORMATION INITIALE OBTENUE 
Formation initiale Effectifs % valide % cumulé 
Brevet  (A, B ou C)  2 6,5 6,5 
Baccalauréat  22 70,9 77,4 
Autre  5 16,1 93,5 
Aucune réponse  2 6,5 100,0 
Total  31 100,0  
 
 Près de 71% des répondantes et des répondants ont obtenu un baccalauréat. Cinq 
(5) personnes sont détentrices d’une tierce formation et deux (2) autres d’un brevet 
d’enseignement. Deux (2) sujets n’ont pas commenté l’énoncé.  
 
 Ci-contre, le tableau 36 dresse un portrait de la seconde formation détenue par 




Seconde formation obtenue (école Raymond) 
 
Q3b- SECONDE FORMATION OBTENUE 
Seconde formation Effectifs % valide % cumulé 
Certificat universitaire  6 19,4 19,4 
Études de 2e cycle  2 6,5 25,8 
Autre  2 6,5 32,3 
Aucune réponse  21 67,7 100,0 
Total  31 100,0  
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 Les deux tiers des personnels de l’établissement, soit 67,7%, ne détiennent pas de 
seconde formation. Parmi les individus ayant poursuivi leurs études, six (6) ont une 
certification universitaire, deux (2) ont réussi des études de 2
e
 cycle et deux (2) autres 
une accréditation indéterminée. 
  
 Certains personnels de l’école Raymond sont présentement en formation. Le 
tableau 37 subséquent en fait la récapitulation. 
 
Tableau 37 
Formation en cours (école Raymond) 
 
Q3c- FORMATION EN COURS 
Formation en cours Effectifs % valide % cumulé 
Certificat universitaire  1 3,2 3,2 
Études de 2e cycle  4 12,9 16,1 
Autres  1 3,2 19,4 
Aucune réponse  25 80,6 100,0 
Total  31 100,0  
 
 Présentement, 80,6% des effectifs de l’établissement Raymond ne poursuivent 
aucune formation. Quatre (4) personnes effectuent des études de 2
e
 cycle, une (1) projette 
une certification universitaire et une (1) dernière suit une scolarisation  non précisée. 
 
 Le tableau 38 suivant situe les personnels enseignants de l’école Raymond selon 
le type de classe où ils exercent leur fonction. 
 
Tableau 38 
Classe(s) d’enseignement (école Raymond) 
 
Q4- CLASSE(S) D’ENSEIGNEMENT 
Classe(s) d’enseignement Effectifs % valide % cumulé 
Classe régulière  23 92,0 92,0 
Classe d’adaptation scolaire  1 4,0 96,0 
Tous les types de classes  1 4,0 100,0 
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Total  25 100,0  
Ne s’applique pas  6   
Total  31   
 
 La plupart (92%) des enseignantes et des enseignants œuvrant à l’école Raymond 
travaillent auprès de classes régulières. Deux (2) personnels sont affectés à l’adaptation 
scolaire ou encore enseignent auprès de l’ensemble des classes. Six (6) individus n’ont 
pas répondu: l’énoncé ne pouvant s’appliquer à leur situation ou encore qu’ils aient omis 
de le faire. Les niveaux d’enseignement où œuvrent les personnels de l’école Raymond 
sont énumérés dans le tableau 39 qui s’ensuit. 
 
Tableau 39 
Niveau d’enseignement (école Raymond) 
 
Q5- NIVEAU(X) D’ENSEIGNEMENT 
Niveau(x) d’enseignement Effectifs % valide % cumulé 
Maternelle 5 ans  4 12,9 12,9 
1re année  3 9,7 22,6 
2e année  3 9,7 32,3 
3e année  3 9,7 41,9 
4e année  2 6,5 48,4 
5e année  2 6,5 54,8 
6e année  2 6,5 61,3 
L’ensemble des classes  2 6,5 67,7 
Ne s’applique pas  7 22,6 90,3 
Enseignement > un niveau   3 9,7 100,0 
Total  31 100,0  
 
 Près des deux tiers (61,3%) des répondantes et des répondants interviennent à 
l’éducation préscolaire et aux trois cycles d’enseignement dans des classes régulières. 
Les personnels aux tâches atypiques, telles qu’enseigner à plus d’un niveau ou à 
l’ensemble des classes comptent pour 16,2% des effectifs de l’établissement scolaire. 
Quelque 23% des enseignantes et enseignants n’ont apporté aucun commentaire; 
l’assertion ne se prêtant pas à leur situation. 
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 Dans le tableau 40 ci-contre apparaissent les années d’expérience en 




Années d’expérience en enseignement (école Raymond) 
 
Q6- ANNÉES D’EXPÉRIENCE EN ENSEIGNEMENT 
Années d’expérience Effectifs % valide % cumulé 
< 6 ans  7 22,6 22,6 
6 à 10 ans  3 9,7 32,3 
11 à 20 ans  17 54,8 87,1 
> 20 ans  4 12,9 100,0 
Total  31 100,0  
 
 Plus de la moitié (54,8%) des effectifs de l’établissement possèdent une 
expérience en enseignement allant de 11 à 20 ans. Les personnels ayant une décennie et 
moins de pratique constituent le tiers (32,3%) des enseignantes et des enseignants. Celles 
et ceux dont l’ancienneté est d’une vingtaine d’années et davantage comptent pour 12,9% 
du capital humain, soit quatre (4) sujets; résultats concomitants à la catégorie des âges 
(Q1) parcourue précédemment. 
1.2.2 Pratique artistique et théâtrale 
 Contrairement à l’échantillon précédent ayant servi de validation à nos 
instruments de mesure, cette seconde rubrique du questionnaire portant sur la pratique 
artistique et théâtrale, ne comprend que quatre (4) questions. En somme, nous en avons 
retranché deux d’ordre plus général et avons reformulé sensiblement la plupart des autres 
questions de manière à cibler davantage nos objectifs de recherche. Alors qu’avec 
l’échantillon précédent les questions étaient posées de façon personnalisée, celles des 
personnels de l’école Raymond visaient expressément leur expérience commune de 
dramatisation au sein de leur institution scolaire.  
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 Ainsi, mis à part la septième question qui se ramifie en deux parties; l’une d’entre 
elles reprenait le questionnement fermé sur la participation des effectifs à une activité 
artistique antérieure à l’actualisation du projet (Q7a). Quant à  l’autre, à choix multiples, 
elle interrogeait les formes d’arts pratiquées par les répondantes et les répondants avant 
ladite expérience de dramatisation (Q7b). Pour leur part, les autres formulations ont été 
renouvelées. L’une d’elles est ouverte et sonde les individus sur leurs compétences 
développées en arts qu’ils ont transposées dans leur vie professionnelle (Q8). Une autre 
se fragmente en deux énoncés: l’un est fermé et a trait à leur représentation du théâtre 
comme porteur des valeurs d’une société (Q9a); l’autre est ouvert et touche à leurs 
représentations des valeurs véhiculées par la création d’une pièce de théâtre dans leur 
école (Q9b). La dernière question, également dédoublée, interroge, d’une part de manière 
fermée, les personnels sur leur représentation de la dramatisation à titre de vecteur de 
compétences (Q10a)  et d’autre part, ouvertement, à propos des compétences qu’ils 
croient avoir développées par l’expérience théâtrale vécue dans leur milieu scolaire 
(Q10b).  
 
 Le tableau 41 suivant et la figure 16 qui l’accompagne témoignent des formes 
d’art expérimentées par les personnels scolaires de l’école Raymond préalablement à leur 
expérimentation de scénarisation. Les figures 17 et 18, quant à elles,  établissent auprès 
de ces mêmes sujets leur participation personnelle ou par cycle d’enseignement à une 
activité artistique, et ce, toujours antérieurement  à l’expérience de dramatisation. 
 
Tableau 41 
Forme(s) d’art expérimentée(s) par les personnels scolaires (école Raymond) 
 
Q7A- FORME(S) D’ART  DÉJÀ EXPÉRIMENTÉE(S) 
Groupes Réponses évoquées 
G H I 
4 6 6 Arts plastiques (dessin, pastel, etc.) 
1 5 6 Danse (claquette, jazz, hip hop, etc.) 
3 4 3 Musique (guitare, flûte, etc.) 













Figure 16: Formes d’art expérimentées préalablement à l’expérience de   




















Figure 18: Participation par cycle d’enseignement avant l’expérience de  
                      dramatisation (école Raymond)                    
 
 Nous retrouvons des résultats sensiblement similaires à l’échantillon précédent 
concernant les formes d’art expérimentées antérieurement au projet de scénarisation. 
Ainsi, la manifestation artistique davantage appréhendée demeure les arts plastiques avec 
36% d’adhérentes et d’adhérents. La danse (26%) et la musique (23%) avec de faibles 
pourcentages de variations prennent respectivement les seconde et troisième positions 
tout comme auprès des cohortes de la MEPP. Finalement, l’art dramatique tient lieu de 
‘‘queue de peloton’’ avec ses 18% d’adeptes, résultats identiques aux étudiantes et 
étudiants de la Faculté d’éducation de l’UdeS. Cette similitude entre nos deux 
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échantillons laisse présumer d’une certaine validité de nos résultats et de nos instruments 
de mesure. 
 
 Cependant, il est à signaler que la participation à une quelconque activité 
artistique est relativement moindre pour le second échantillon puisque près du quart 
(23%) des personnels de l’école Raymond n’avaient aucune expérience en ce domaine. 
Nous soulignons également un crescendo quant à la participation par cycle aux activités 
artistiques. Il appert que l’intérêt croisse selon le cycle d’enseignement. Ainsi 
retrouvons-nous 20% d’adhésion au 1er cycle, 27% au 2e cycle et 30% au 3e cycle. 
 
 Les données réparties dans le tableau 42 affèrent à la pratique artistique 




Pratique artistique personnelle avant l’expérimentation (école Raymond) 
 
Q7b-PRATIQUE ARTISTIQUE PRÉALABLE 
Pratique artistique préalable Effectifs % valide % cumulé 
Oui  8 25,8 25,8 
Non  15 48,4 74,2 
Aucune de ces réponses  8 25,8 100,0 
Total  31 100,0  
 
 Le quart (25,8%) des personnels de l’établissement avait déjà expérimenté une 
quelconque forme de dramatisation. Le même pourcentage d’individus n’a fourni aucune 
réponse à l’énoncé s’étant plutôt tourné vers d’autres modes d’expression artistique (Cf. 
tableau 19). Au bout du compte, près de la moitié (48,4%) des effectifs scolaires 
n’avaient jamais appréhendé aucune forme d’art avant de s’engager dans le projet 
théâtral de leur établissement scolaire. Ci-contre, le tableau 43 et la figure 19 dénotent 
des compétences modélisées professionnellement par les répondantes et les répondants 
des groupes G, H et I. 
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Tableau 43 
Compétences artistiques modélisées professionnellement (école Raymond) 
 
Q8- COMPÉTENCES ARTISTIQUES MODÉLISÉES  
Groupes Réponses évoquées 
G H I 
1 2 3 Techniques de théâtre / improvisation 
1 1 4 Créativité 
1 2 2 Dialogicité 
1 2 2 Dessin, peinture 
1 1 1 Motricité (danse, marionnettes) 
 2 1 Coopérer, implication, collaboration 
1  1 Musicalité 
  2 Exercer le jugement critique  
 1  Respect 
 1  Motivation 
 1  Valeurs / Sens de la vie 
  1 Humour / plaisir 
  1 Exploiter l’information 
  1 Structurer son identité 











Figure 19: Modélisation professionnelle des compétences artistiques     
 
                        
 Les compétences modélisées professionnellement par la pratique d’une ou 
plusieurs formes d’art sont multiples. Parmi les plus notables, nous retenons les 
techniques théâtrales et la créativité ex aequo à 15%, la dialogicité et les arts graphiques  
(dessin, peinture, etc.) également analogues à 13% ainsi que la motricité et la 
collaboration à raison de 8%. Concernant les tierces modélisations professionnelles 
(28%), celles-ci demeurent marginales n’ayant été relevées qu’à une ou deux occasions: 
la musicalité; l’exercice du jugement critique; le respect; la motivation; les valeurs et le 
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sens de la vie; l’humour et le plaisir; l’exploitation de l’information; la structuration de 
l’identité; l’ouverture d’esprit. 
 
 Le tableau 44 ci-joint fait état de la représentation des personnels de l’école 
Raymond au regard du théâtre comme “véhicule” des valeurs d’une société. 
 
Tableau 44 
Théâtre porteur de valeurs (école Raymond) 
 
Q9a- THÉÂTRE PORTEUR DE VALEURS 
Théâtre porteur de valeurs Effectifs % valide % cumulé 
Oui  26 83,9 83,9 
Non  2 6,5 90,3 
Aucune réponse  3 9,7 100,0 
Total  31 100,0  
 
 La généralité (83,9%) des individus se représentent le théâtre tel un vecteur 
susceptible de promouvoir les valeurs sociales. Par contre, deux (2) sujets sont d’avis 
contraire et trois (3) autres se sont abstenus de répondre à l’énoncé. 
 
 Le tableau 45 et la figure 20 qui suivent, dévoilent les valeurs promues par la 
création d’une pièce de théâtre selon les représentations des effectifs scolaires. 
 
Tableau 45 
Valeurs promues par la création d’une pièce de théâtre  (école Raymond) 
 
Q9B- VALEURS PROMUES PAR LA CRÉATION D’UNE  
            PIÈCE DE THÉÂTRE  EN  MILIEU SCOLAIRE 
Groupes Réponses évoquées 
G H I 
13 5 6 Coopération / collaboration / travail d’équipe / entraide 
7 7 3 Appartenance à un groupe  
5 4 1 Vise un but commun 
2 1 5 Dialogue entre les personnels 
4 2 2 Respect mutuel 
2 4 1 Confiance / Persévérance  
2 1 3 Créativité 
1 4  Dépassement de soi 
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3  1 Partage des taches 
2 2  Reconnaissance 
1  1 Valeurs mises en commun 
 2  Stimulant de venir à l’école 
 2  Culture et connaissances 
 1 1 Discipline / rigueur 
  1 Ouverture vers autrui, la communauté, etc. 

















Figure 20: Épanchement des valeurs par la création d’une dramatique  
 
 Parmi les valeurs promues par la création d’une dramatique, tout comme ce fut le 
cas pour l’échantillon 1, la collaboration (23%) est également mise de l’avant par les 
personnels de l’école Raymond bien qu’elle soit manifestement moins prépondérante de 
quelque 5%. Quant à l’appartenance (17%) et à l’atteinte d’un but commun (10%), elles 
se situent en seconde et troisième positions alors que ces facettes ne sont nullement 
relevées par les cohortes de la MEPP. La dialogicité (8%) démontre des résultats 
pratiquement similaires. Quant au respect, quoi que moins relevé que précédemment, il 
accapare également 8% des valeurs retenues. La confiance et la persévérance (7%) sont 
mentionnées pour des pourcentages de réponses presque semblables. En ce qui concerne 
la créativité (6%), elle est davantage soulevée par les personnels de l’école Raymond 
alors que le dépassement de soi (5%) est nettement moins identifié qu’auprès des 
répondantes et répondants précédents.  
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 En dernier essor, les caractéristiques suivantes cumulent conjointement 16% des 
valeurs susceptibles d’être générées par l’actualisation d’une pièce de théâtre: le partage 
des tâches; la reconnaissance; les valeurs communes; la stimulation de venir à l’école; la 
culture et les connaissances; la discipline et la rigueur; l’ouverture aux autres; le 
leadership. 
 
 Les résultats du tableau 46 qui suit permettent de jauger de la représentation des 




Théâtre vecteur de compétences (école Raymond) 
 
Q10a- THÉÂTRE VECTEUR DE COMPÉTENCES 
Théâtre vecteur de compétences Effectifs % valide % cumulé 
Oui  17 54,8 54,8 
Non  9 29,0 83,9 
Aucune réponse  5 16,1 100,0 
Total  31 100,0  
 
 
Un peu plus de la moitié (54,8%) des répondantes et des répondants affirment que 
le théâtre est vecteur de compétences. Neuf (9) individus sont d’avis contraire ne se 
représentant nullement la dramatisation comme une agente de compétences. Enfin, pour 
cinq (5) sujets cet objet est demeuré sans réponse. 
 
 Ci-après le tableau 47 et la figure 21 répertorient les compétences développées 
par l’expérience théâtrale auprès des personnels de l’école Raymond. 
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Tableau 47 
Compétences développées par l’expérience théâtrale (école Raymond) 
 
Q10b-COMPÉTENCES DÉVELOPPÉES PAR L’EXPÉRIENCE              
           THÉÂTRALE 
Groupes Réponses évoquées 
G H I 
1 2 4 Techniques de théâtre 
3  3 Travail en équipe / coopération 
1 1 3 Expression orale 
1 1 1 Écriture 
1  2 Construire sa pensée / structurer son identité 
 1 2 Imagination 
  3 Exercer son jugement critique 
 1 1 Leadership pédagogique 
  2 Planification 
  2 Exploiter l’information 














Figure 21: Appréhension des compétences dévolues suite à une expérience de   
                    dramatisation (école Raymond) 
 
 Suite à leur expérience théâtrale, la compétence la plus développée par les 
personnels de l’école Raymond a trait aux techniques théâtrales avec 19% des réponses 
évoquées. Ensuite, la collaboration (16%) obtient exactement le même pourcentage de 
représentation que l’échantillon précédent. En troisième position, l’expression orale rallie 
14% des sujets interrogés. Les autres énoncés appréciables comme l’écriture, la 
structuration identitaire, l’imagination et le jugement critique ont tous plafonné à 8% des 
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assertions répertoriées. En dernier lieu, quelques éléments individualisés occupent 
conjointement 19% des occurrences, tels que: le leadership pédagogique; la planification; 
l’exploitation de l’information; le dépassement de soi. 
1.2.3 Effets de l’expérimentation théâtrale 
 Cette rubrique met en exergue six (6) questions qui s’adressent expressément aux 
personnels scolaires du second échantillon ayant partagé une expérience de dramatisation 
à des fins collaboratives. La première interrogation, sollicitée de façon fermée, demandait 
aux personnels de statuer sur le théâtre en tant que contexte de mobilisation (Q11a) puis, 
plus ouvertement, de commenter le contexte de mobilisation suscité par la mise sur pied 
d’une dramatique au sein de leur école (Q11b). Les trois (3) énoncés subséquents 
demandaient aux effectifs de se positionner sur une échelle de valeurs au regard des 
attitudes collaboratives (Q12); des difficultés rencontrées en cours d’élaboration de la 
pièce (Q13) et des caractéristiques favorisant une communauté d’apprentissage (Q14). 
Deux (2) questions ouvertes portant sur les formes de collaboration envisagées auprès 
des parents et de la communauté (Q15) et sur ce qui est susceptible de garantir le succès 
d’une prestation théâtrale (Q16) terminent cette rubrique sur les effets de 
l’expérimentation théâtrale. En dernier lieu, des figures rendent compte de l’association 
de certaines variables.  
 
 Le tableau 48 adjacent livre la représentation qu’ont les personnels de l’école 
Raymond à propos du théâtre comme contexte de mobilisation. 
 
Tableau 48 
Théâtre comme contexte de mobilisation (école Raymond) 
 
Q11a- THÉÂTRE COMME CONTEXTE DE MOBILISATION 
Contexte de mobilisation Effectifs % valide % cumulé 
Oui  14 45,2 45,2 
Non  9 29,0 74,2 
Aucune réponse  8 25,8 100,0 
Total  31 100,0  
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 Moins de la moitié (45,2%) des participantes et des participants croient que le 
théâtre s’avère un contexte favorable à la mobilisation des ressources humaines de 
l’école. Neuf (9) individus sont d’opinion différente et ne s’imaginent pas la 
dramatisation comme un agent susceptible d’amener l’équipe école à se mobiliser. Les 
autres personnels, comptant pour 25,8% des effectifs de l’établissement, n’ont manifesté 
aucune opinion à ce sujet. 
 
 Le tableau 49 et la figure 22 ici-bas reprennent des facteurs recueillis auprès des 
sujets de l’école Raymond et qui s’avèrent susceptibles de restreindre ou de favoriser un 
contexte de mobilisation par l’actualisation d’une dramatique.   
 
Tableau 49 
Actualisation d’une dramatique en contexte de mobilisation  (école Raymond) 
 
Q11b- ACTUALISATION D’UNE DRAMATIQUE EN CONTEXTE 
              DE MOBILISATION 
Groupes Réponses évoquées 
G H I 
2   Dialogue lacunaire 
2   Travail en cycle seulement 
1   Manque de personnes ressources 
1   Consignes peu claires 
1   Motivation aléatoire 
1 2 3 Chacun va de l’avant selon ses aptitudes 
1 2 2 Partage d’un but commun: succès de la pièce 
1 1 1 Lieux et temps de rencontre à organiser 
  2 Entraide 








Figure 22: Mobilisation sollicitée par l’actualisation d’une dramatique (école Raymond)  
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 Comme en témoignent ces résultats, 29% des énoncés recueillis auront suggéré 
que la mise en œuvre d’une pièce de théâtre n’ait aucunement suscité de mobilisation 
auprès des personnels de l’école Raymond ayant vécu l’expérience de dramatisation.  
Parmi les motifs évoqués pour justifier cette représentation, nous retenons le dialogue 
lacunaire, le travail en cycle uniquement, le manque de personnes ressources, les 
consignes peu claires et la motivation aléatoire d’une personne à l’autre. Soulignons que 
tous ces propos furent tenus par le groupe G, soit les personnes œuvrant au 1er cycle.  
 
 Par contre, 71% des répondantes et des répondants, et ce de tous les cycles, 
soutiennent qu’ils se sont mobilisés. Ces sujets ont répondu que chacun allait de l’avant 
selon ses aptitudes, qu’il s’agissait du partage d’un but commun dont l’actualisation 
s’avérait le succès de la dramatisation et qu’il fallait trouver des lieux et des temps de 
rencontre.  Uniquement, les individus du 3
e
 cycle auront soulevé que cette mobilisation 
nécessitait de l’entraide et de l’implication. 
 
 Le tableau 50 subséquent liste une panoplie d’attitudes collaboratives à propos 
desquelles les personnels de l’école Raymond ont été invités à jauger de l’importance 
relative de chacune des assertions. 
 
Tableau 50 
Attitudes collaboratives entre les personnels scolaires (école Raymond) 
 
Q12- ATTITUDES COLLABORATIVES ENTRE LES PERSONNELS  
 SCOLAIRES 
Attitudes collaboratives entre les personnels scolaires 
 Faible  
Accord 




1 2 3 4 
Aide mutuelle (entraide) ponctuelle          
 
10,7 10,7 53,6 25,0 100% (N= 28) 
Partage à moyen terme → Coopération  
    
3,4 31,0 51,7 13,8 100% (N= 29) 
Mise en commun à plus long terme       
   
4,3 30,4 34,8 30,4 100% (N= 23) 
Affectivité → Complicité        
                   
10,7 17,9     50,0 21,4    100% (N= 28) 
Empathie → Solidarité       
                         
7,1 39,3 28,6 25,0 100% (N= 28) 
Ouverture à l’autre → Écoute                    10,7 14,3 39,3 35,7 100% (N= 28) 
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Tolérance d’autrui → Respect                  
 
7,1 17,9 42,9 32,1 100% (N= 28) 
Engagement                                               
 
21,4 21,5     35,7 21,4   100% (N= 28) 
Responsabilisation                                     
 
21,4 21,4 42,9 14,3 100% (N= 28) 
Volonté → Détermination                          
 
20,7 34,5  31,0 13,8    100% (N= 29) 
 
 Approximativement les trois quarts des personnels de l’école Raymond voient 
“l’aide mutuelle et l’entraide ponctuelle” (78,6%), “l’ouverture à l’autre et l’écoute” 
(75,0%), “la tolérance d’autrui et le respect” (75,0%) ainsi que “l’affectivité et la 
complicité” (71,4%) comme des attitudes fort prisées pour tendre vers la collaboration. 
“Le partage à moyen terme et la coopération” (65,5%)   et “la mise en commun à plus 
long terme” (65,2),  quoique d’importance légèrement moindre,  ont été sélectionnés par 
les deux tiers des répondantes et des répondants. Quant aux autres attitudes, elles sont 
d’un intérêt davantage mitigé ayant été raflées grosso modo par la moitié des effectifs. Il 
s’agit de: “la responsabilisation” (57,2%);  “l’engagement” (57,1%); “l’empathie et de la 
solidarité” (53,6%); “la volonté et de la détermination”  (44,8%). (Par déduction), ces 
quatre (4) dernières attitudes sembleraient avoir peu d’impact sur la collaboration selon 
les représentations de l’échantillon d’expérimentation.   
       
 Le croisement des variables caractérisant l’échantillon 2 avec celles qui 
singularisent l’effet de la participation à l’expérience sur les attitudes au regard de la 
collaboration entre les personnels permet d’observer certaines structures d’association.  
 
 Ainsi la figure 23 adjacente donne le compte rendu du croisement des variables 
‘‘cycle d’enseignement’’ et ‘‘attitudes collaboratives’’. Dans le présent cas, l’attitude 
collaborative investiguée est l’affectivité ressentie entre les membres de l’équipe école et 
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Figure 23:  Diagramme   du   croisement   des  variables: “cycles  d’enseignement”  et 
“l’attitude collaborative”: “affectivité vers complicité” 
 
 Les variables ‘‘cycles d’enseignement’’ et ‘‘l’attitude collaborative’’ sont 
associées allant de “l’affectivité vers complicité” (L2 = 26,07 [15], p < 0,037; V = 0,621, 
p < 0,04). Les sujets enseignant au 2
e
 cycle étant surreprésentés chez celles et ceux qui 
sont fortement d’accord avec l’énoncé.  
 
 La figure 24 en aval fait état du croisement des variables ‘‘cycles 
d’enseignement’’ et ‘‘attitudes collaboratives’’. Cette fois, l’attitude collaborative 





















Figure 24: Diagramme   du   croisement   des   variables:   “cycles  d’enseignement”  
                   et “l’attitude collaborative”: “volonté vers détermination” 
 
 Les variables ‘‘cycles d’enseignement’’ et ‘‘l’attitude collaborative’’ sont 
associées  au regard de “la volonté vers la détermination” (L2 = 31,52 [15], p < 0,007; V 
= 0,662, p < 0,01). Les individus œuvrant aux 2e, 3e ou dans deux cycles concomitants 
étant surreprésentés chez celles et ceux qui sont fortement d’accord avec l’énoncé. 
 
 Le tableau 51 ici-bas soulève quelques problèmes qui ont pu être rencontrés en 
cours de réalisation du projet théâtral et qui étaient susceptibles de produire des tensions 
entre les personnels de l’école Raymond. 
 
Tableau 51 
Problèmes rencontrés suscitant des tensions (école Raymond) 
 
Q13- PROBLÈMES RENCONTRÉS SUSCITANT DES TENSIONS 
Problèmes rencontrés suscitant des tensions 
 Faible  
Accord 




1 2 3 4 
Divergences d’opinion  
 
26,9 38,5 30,8 3,8 100% (N= 26) 
Incompréhension des comportements d’autrui 
 
54,5 13,7 27,3 4,5 100% (N= 22) 
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Contradiction -  Discorde  
 
45,8 37,5 16,7 0,0 100% (N= 24) 
Mésentente  
 
60,0 28,0    12,0 0,0    100% (N= 25) 
Incidents critiques – Conflits 
 
69,6 21,7 8,7 0,0 100% (N= 23) 
  
 Il appert que les problèmes rencontrés en cours de scénarisation aient provoqué 
peu de tensions auprès des effectifs de l’établissement scolaire. Ainsi, mis à part “les 
divergences d’opinion” (34,6%) et “l’incompréhension des comportements d’autrui” 
(31,8%) qui rallient approximativement le tiers des personnels; les autres anicroches 
demeurent singulières, telles que “la contradiction et la discorde” (16,7%), “la 
mésentente” (12,0%) et “les incidents critiques susceptibles de dégénérer en conflits” 
(8,7%). Le croisement des variables caractérisant l’effet de la participation à l’expérience 
des personnels de l’école Raymond sur leurs représentations de problèmes et de tensions 
vécus en cours de réalisation de la pièce de théâtre est  explicité à la figure 25 ci-contre. 



















Figure 25: Diagramme du croisement des variables: “cycles d’enseignement” et 
           “perceptions de problèmes et de tensions” au regard de  
                     “ l’incompréhension des comportements d’autrui” 
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 Les variables ‘‘cycles d’enseignement’’ et ‘‘perception de problèmes et de 
tensions’’ sont associées au regard de “l’incompréhension des comportements d’autrui” 





 cycles sont fortement en accord avec l’énoncé à l’effet qu’une 
certaine incompréhension des comportements d’autrui ait pu causer chez ces derniers 
quelques problèmes et tensions. Par contre, les effectifs œuvrant dans l’ensemble des 
classes sont profondément en désaccord avec cette affirmation.  
 
 À la figure  26 ici-bas sont croisées les ‘‘variables cycles d’enseignement’’ et 
‘‘perception de problèmes et de tensions’’. La manifestation observable pour jauger de 















Figure 26: Diagramme du croisement des variables: “cycles d’enseignement” et 
          “perceptions de problèmes et de tensions” occasionnées par une 
                     “divergence d’opinion” 
 
 Les variables ‘‘cycles d’enseignement’’ et ‘‘perception de problèmes et de 
tensions’’ sont associées  par rapport à la “divergence d’opinions” (L2 = 29,04 [15], p < 





ainsi que celles et ceux qui enseignent dans l’ensemble des classes sont extrêmement en 
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accord sur la possibilité que des divergences d’opinion aient occasionné quelques 
embarras. Pour leur part, les personnels du 1
er
 cycle  sont d’un avis totalement contraire 
et ne perçoivent pas qu’il y ait eu quelque divergence d’opinion que ce soit en cours 
d’actualisation du projet.  
 
 La figure 27 afférente démontre les résultats obtenus suite au croisement des 
‘‘variables cycles d’enseignement’’ et ‘‘perception de problèmes et de tensions’’. La 
variable représentative permettant d’identifier ce sentiment de mésentente se présente 


















Figure 27: Diagramme du croisement des variables: “cycles d’enseignement” et 
           “perceptions de problèmes et de tensions” occasionnées par une 
                      “divergence d’opinion” menant à des “incidents critiques vers conflits” 
 
 Les variables ‘‘cycles d’enseignement’’ et ‘‘perception de problèmes et de 
tensions’’ menant à des “incidents critiques vers conflits” sont associées  au regard des 
“incidents critiques allant vers conflits” (L2 = 18,90 [10], p < 0,04). Les sujets dans 
l’ensemble des classes étant surreprésentés chez celles et ceux qui sont fortement en 
désaccord avec l’énoncé concernant l’éventualité que de malencontreux incidents 
auraient pu dégénérer en situations conflictuelles. 
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 Ce tableau 52 rappelle les représentations des personnels de l’école Raymond sur 
les caractéristiques qui selon eux favorisent une communauté d’apprentissage. 
 
Tableau 52 
Caractéristiques favorisant une communauté d’apprentissage (école Raymond) 
 
Q14- CARACTÉRISTIQUES FAVORISANT UNE COMMUNAUTÉ             
         D’APPRENTISSAGE 
Caractéristiques favorisant une communauté 
d’apprentissage 
 Faible  
Accord 




1 2 3 4 
Sentiment d’appartenance   
3,6 25,0 39,3 32,1 
100% 
(N= 28) 
Réseau de relations professionnelles   
7,4 29,6 55,6 7,4 
100% 
(N= 27) 
Identité commune   




 Selon les réponses issues du questionnaire d’enquête auprès des effectifs de 
l’école Raymond, il appert que la caractéristique la plus encline à favoriser une 
communauté d’apprentissage soit “le sentiment d’appartenance” avec 71,4% des 
mentions obtenues. S’ensuivent le “réseau de relations professionnelles” soulevé par les 
deux tiers (63,0%) des individus et “l’identité commune” soulignée par un peu plus de la 
moitié (51,9%) des personnels scolaires.   
 
 À la figure 28 qui suit, les variables ‘‘pratique d’une forme d’art’’ et 
‘‘caractéristiques favorisant une communauté d’apprentissage’’ ont été croisées. La 
caractéristique utilisée comme vecteur de ladite communauté est “l’identité commune” 
























Figure 28: Diagramme du croisement des variables: “pratique d’une forme d’art” et la  
                   “caractéristique favorisant une communauté d’apprentissage”: “identité  
                   commune” 
 
 
 Les variables ‘‘pratique d’une forme d’art’’ et ‘‘caractéristiques favorisant une 
communauté d’apprentissage’’ sont associées pour l’émergence d’une 
“identité commune” (L2 = 16,93 [6], p < 0,01; V = 0,540, p < 0,015). Les sujets ayant 
pratiqué ou pratiquant une forme d’art étant surreprésentés chez celles et ceux qui sont 
fortement d’accord avec l’énoncé. 
 
 Le tableau 53 et la figure 29 reprennent les formes de collaboration sollicitées 
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Tableau 53 
Formes de collaboration avec les parents et la communauté (école Raymond) 
 
Q15- FORMES DE COLLABORATION AVEC LES PARENTS 
           ET LA COMMUNAUTÉ 
Groupes Réponses évoquées 
G H I 
8  7 Costumes, décors et accessoires. 
3  3 Surveillance des élèves lors des représentations ou répétitions. 
1 1 3 Organisation 
 1  Création d’un organisme de participation des parents (OPP). 
  1 École ouverte sur son milieu. 
  1 Valorisation par l’entraide. 
  1 Maquillage 











Figure 29: Formes collaboratives sollicitées auprès des parents et de la communauté 
                    (école Raymond) 
 
 Près de la moitié des personnels de l’école Raymond, soit 49%,  perçoivent la 
collaboration auprès des parents et de la communauté en termes d’aide ponctuée affairant 
à la conception et à la réalisation des costumes, des décors et des accessoires devant 
servir lors d’une prestation. Pour 19% des répondantes et des répondants, cet apport peut 
aussi se manifester par la surveillance des élèves durant les répétitions. Aussi, 16% 
d’entre eux leur accorde une place davantage prépondérante à l’organisation de 
l’événement théâtral. Les autres formes de collaboration, comptant pour 16% des 
interventions, sont toutes singulières. Il s’agit: de la création d’un organisme de 
participation des parents (OPP) susceptible d’intervenir en cas de besoin, et ce, tant au 
niveau financier que logistique; de l’ouverture de l’école sur son milieu; de la 
valorisation par l’entraide; du maquillage des comédiennes et des comédiens; de 
l’écriture des textes dramatiques. 
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 Le tableau 54 et la figure 30 suivants font la nomenclature de la représentation 
des éléments garantissant le succès d’une pièce de théâtre pour les personnels scolaires 
de l’établissement Raymond. 
 
Tableau 54 
Les garanties de succès d’une pièce de théâtre (école Raymond) 
 
Q16- LES GARANTIES DU SUCCÈS D’UNE PIÈCE DE THÉÂTRE  
Groupes Réponses évoquées 
G H I 
5 2 5 Participation active de tous les membres / travail d’équipe / coopération / collaboration. 
4 4 2 Implication volontaire et constante de chacun. 
1 4 3 Communication et respect entre les personnels 
3 1 1 Organisation / rigueur / discipline 
3 1  Nombre de répétitions / temps alloué / talent 
 2 2 Plaisir 
2 1  Leadership 
1 1 1 Mobilisation / motivation 
2   Bon texte dramatique / originalité 
1 1  But commun 















Figure 30: Les gages de succès d’une prestation théâtrale (école Raymond) 
 
 La totalité des cycles d’enseignement croient que la participation active de tous 
les membres, soit par le travail d’équipe, la coopération ou encore la collaboration, 
représente la meilleure garantie de succès d’une dramatique avec 22% des commentaires 
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obtenus. À l’unisson également, avec 18% des propositions relevées, l’implication 
volontaire et constante de chacun est largement perçue comme un gage de réussite. La 
communication et le respect entre les individus sont aussi décrits par 15% des sujets du 
second échantillon en tant que facteurs propices à un dénouement bénéfique, et cela 
d’emblée par les trois cycles. Ces derniers sont aussi unanimes à affirmer que 
l’organisation, la rigueur et la discipline constituent également des conditions favorisant 
le succès. Dans chacun des cycles, un sujet aura relevé l’importance de la mobilisation et 
de la motivation dans l’atteinte d’un accomplissement heureux. Pour les répondantes et 




 cycles, le temps alloué aux répétitions (7%) et le leadership 





cycles, c’est la notion de plaisir (7%) qui prédomine dans l’atteinte de la réussite d’une 
dramatique. Finalement, quelques éléments plus singuliers, tels qu’un bon texte original, 
le partage d’un but commun et la nécessité d’un projet qui fasse sens sont soulignés par 




 cycles dans une proportion de 10% des réponses recueillies. 
1.2.4 Compétences développées par les élèves en art dramatique 
 Cette dernière rubrique portant sur les compétences développées par les élèves en 
art dramatique comprend six (6) questions. La première interrogation de cette section 
requiert une double réponse; l’une fermée demandant aux personnels enseignants s’ils 
avaient déjà pratiqué la dramatisation en milieu scolaire (Q17a) et l’autre, ouverte, leur 
enquérant les formes d’art qu’ils valorisaient en classe (Q17b). Les questionnements 
ultérieurs étaient présentés sous forme d’échelle de valeurs et concernaient les 
compétences transversales développées par la pratique théâtrale (Q18); l’importance 
accordée au développement des savoirs essentiels et aux manifestations en art dramatique 
(Q19); les autres compétences (acquisition de savoirs ou le développement de savoir-
faire et de savoir-être) redevables à l’art dramatique (Q20).  En dernière instance, les 
questions ouvertes (Q21 et Q22) permettaient de s’informer respectivement sur les 
tierces compétences attribuables à l’art dramatique ainsi que d’obtenir de nouvelles pistes 
de réflexion sur l’expérience scénique des personnels de l’école Raymond. Un 
croisement de variables a également été effectué concernant l’effet de la participation à 
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l’expérience de dramatisation sur le développement de la compétence transversale 
“résoudre des problèmes”. 
 




Théâtre déjà pratiqué en classe à titre d’enseignante ou d’enseignant (école Raymond) 
Q17a- THÉÂTRE DÉJÀ PRATIQUÉ EN CLASSE 
Théâtre déjà pratiqué en classe Effectifs % valide % cumulé 
Jamais  8 25,8 25,8 
Occasionnellement  10 32,3 58,1 
Assez souvent  4 12,9 71,0 
Souvent  1 3,2 74,2 
Aucune réponse  8 25,8 100,0 
Total  31 100,0  
 
 Près de la moitié (48,4%) des effectifs affirment pratiquer la dramatisation, et 
cela, que ce soit sur une fréquence occasionnelle, sporadique ou encore fréquente. Alors 
que le quart (25,8%) des individus déclare ne jamais utiliser cet art en classe. Enfin, un 
pourcentage identique est constitué de répondantes et de répondants n’ayant enjoint 
aucune réponse à cet effet. 
 
 Le tableau 56 et la figure 31 définissent les formes d’art dramatique valorisées en 
classe par les sujets de l’école Raymond. 
 
Tableau 56 
Formes d’art dramatique valorisées en classe (école Raymond) 
 
Q17B- FORMES D’ART VALORISÉES EN CLASSE  




G H I 
1 2 5 Théâtre  / saynètes  
3 1  Mimes 
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1 1 2 Jeux de rôles  
 2 2 Improvisation 
3  1 Chanson / comptine (gestuelle) / Oralité  
2  1 Marionnettes / castelet 














Figure 31: Valorisation professionnelle des formes d’art (Raymond) 
 
 Le théâtre et les saynètes (29%) ou encore les jeux de rôles (14%) sont les seules 
formes d’art valorisées en classe par les trois cycles d’enseignement. Affichant 





cycles, l’improvisation aux 2e et 3e cycles et la chanson dans les classes aux 1er et 3e 




 cycles, comptent pour 11% 
des résultats divulgués. Quant au cirque, il semble s’agir d’une activité seulement 
dévolue au 3
e
 cycle et d’utilisation fort restreinte avec 4% des interventions. 
 
 Dans le tableau 57 subséquent, nous retrouvons les compétences théâtrales 
développées par la pratique de cette forme artistique. 
 
Tableau 57 
Compétences théâtrales développées par la pratique théâtrale 
 
Q18- COMPÉTENCES THÉÂTRALES DÉVELOPPÉES PAR LA PRATIQUE   
         THÉÂTRALE 
Compétences théâtrales développées par la pratique 
théâtrale 
 Faible  
Accord 




1 2 3 4 
S’entraider, coopérer et collaborer  0,0 0,0    23,8 76,2  100% (N= 21) 
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Mettre en œuvre sa pensée créatrice  0,0 0,0 28,6 71,4 100% (N= 21) 
Communiquer de façon appropriée  0,0 14,3   19,0 66,7    100% (N= 21) 
Se donner des méthodes de travail efficaces  5,0 10,0 50,0 35,0 100% (N= 20) 
Structurer son identité  10,5 15,8 26,3 47,4 100% (N= 19) 
Résoudre des problèmes 5,0 25,0 55,0 15,0 100% (N= 20) 
Exploiter l’information 10,5 31,6 57,9 0,0 100% (N= 19) 
Exploiter les technologies de l’information + communication  15,8 42,1 31,6 10,5 100% (N= 19) 
 
 La globalité des répondantes et des répondants suggèrent que “s’entraider, 
coopérer et collaborer” ainsi que “mettre en œuvre sa pensée créatrice” puissent s’avérer 
des compétences entièrement imputables à la pratique théâtrale. “Communiquer de façon 
appropriée” (85,7%) et “se donner des méthodes de travail efficaces” (85%) sont 
également mentionnées en tant que compétences  grandement redevables à l’approche 
dramatique par la majorité des individus. Quant aux bénéfices encourus pour “structurer 
son identité” (73,7%) et “résoudre des problèmes” (70,0%), ils sont également identifiés 
comme imputables à la dramatisation par les trois quarts des répondantes et des 
répondants. En fin de compte, “exploiter l’information” (57,9) et “exploiter les 
technologies de l’information et de communication” (42,1%) sont jugés 
significativement tributaires d’une démarche scénique par près de la moitié des 
personnels. 
 
 Dans la figure 32, nous présentons le croisement des variables caractérisant 
l’échantillon avec celles qui caractérisent l’effet de la participation à l’expérience sur le 
développement de compétences chez les élèves selon les commentaires recueillis auprès 
des effectifs de l’établissement Raymond. In situ, l’appariement s’est effectué avec la 




























Figure 32: Diagramme du croisement des variables: l’effet de la participation à  
                     l’expérience” sur “le développement de la compétence chez les élèves”:  
                     “résoudre des problèmes” 
 
 Les variables ‘‘pratique d’une forme d’art’’ et ‘‘compétences transversales 
développées par la pratique théâtrale’’ sont associées à la compétence “résoudre des 
problèmes” (L2 = 13,89 [6], p < 0,03). Les sujets qui n’ont jamais pratiqué aucune forme 
d’art sont surreprésentés chez celles et ceux qui sont fortement en désaccord avec 
l’énoncé. 
 
 Le tableau 58 relève l’importance accordée par le capital humain de l’école 
Raymond au développement des savoirs essentiels résultant de la pratique théâtrale. 
 
Tableau 58 
Importance accordée au développement des savoirs essentiels (école Raymond) 
 
Q19- IMPORTANCE ACCORDÉE AU DÉVELOPPEMENT DES SAVOIRS           
         ESSENTIELS 
Importance accordée au développement des savoirs 
essentiels 
 Faible  
Accord 




1 2 3 4 
Le langage dramatique  0,0 5,6  38,8 55,6    100% (N= 18) 
Les techniques théâtrales  0,0 17,6 35,3 47,1 100% (N= 17) 
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Les propositions de création  0,0 17,6 58,9 23,5 100% (N= 17) 
Les aspects affectifs  0,0 22,2 44,5 33,3 100% (N= 18) 
Les actions et les stratégies reliées à la démarche de création  0,0 23,5 58,9 17,6 100% (N= 17) 
Les techniques de jeu  0,0 23,5 23,6 52,9 100% (N= 17) 
Le répertoire pour l’appréciation et le vocabulaire 
disciplinaire  
5,9 29,4   47,1 17,6 100% (N= 17) 
Les modes de théâtralisation et les structures 5,9 41,2 29,4 23,5 100% (N= 17) 
 
 La quasi-totalité (94,4%) des effectifs de l’établissement évaluent “le langage 
dramatique” à titre de savoir essentiel le plus susceptible d’être appréhendé par une 
démarche de dramatisation. Pour leur part, “les techniques théâtrales” et “les propositions 
de création” obtiennent 82,4% en termes d’importance attribuée aux savoirs. En ce qui 
concerne  “les aspects affectifs” (77,8%), “les actions et les stratégies reliées à la 
démarche de création” (76,5%) ainsi que “les techniques de jeu” (76,5%), ces aspects 
sont notés par les trois quarts des sujets interrogés. En terminant, “le répertoire pour 
l’appréciation et le vocabulaire disciplinaire” (64,7%) et “les modes de théâtralisation et 
les structures” (52,9%) sont relevés respectivement par les deux tiers et la moitié des 
répondantes et des répondants. 
 
 Le tableau 59 ci-joint documente les manifestations en art dramatique selon 




Importance accordée aux manifestations en art dramatique (école Raymond) 
 
Q20- IMPORTANCE ACCORDÉE AUX MANIFESTATIONS EN ART          
         DRAMATIQUE 





Fort      
accord 100% 
(N) 
1 2 3 4 
Exploiter les éléments expressifs inhérents à la séquence 
dramatique  
0,0 6,3 56,2 37,5 
100% 
(N= 16) 
S’approprier le contenu dramatique de la séquence  
0,0 12,5 43,8 43,7 
100% 
(N= 16) 
Exploiter et appliquer des éléments du langage dramatique, 
de techniques de jeu, de techniques théâtrales ou de modes de 
0,0 12,5  62,5 25,0    
100% 
 (N= 16) 
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théâtralisation  
Organiser les éléments résultant de ses choix  
0,0 13,3 66,7 20,0 
100% 
(N= 15) 
Exploiter des idées de création inspirées par une proposition  
0,0 9,7 43,8 37,5 
100% 
(N= 16) 
Partager son expérience de création ou d’appréciation  
0,0 18,8   37,5 43,7 
100% 
(N= 16) 
Finaliser sa réalisation  
6,3 12,5 43,7 37,5 
100% 
(N= 16) 
Porter un jugement d’ordre critique ou esthétique  
0,0 20,0 46,7 33,3 
100% 
(N= 15) 
Établir des liens entre ce que l’on a ressenti et ce que l’on a 
examiné  
0,0 25,0 37,5 37,5 
100% 
(N= 16) 
Examiner un extrait d’œuvre théâtrale ou une réalisation 
dramatique au regard d’éléments de contenu et d’aspects 
socioculturels  
7,1 28,6 50,0 14,3 
100% 
(N= 14) 
Appliquer les règles relatives au jeu d’ensemble  




 La majorité (93,7%) des personnels suggèrent “qu’exploiter les éléments 
expressifs inhérents à la séquence dramatique” soit la manifestation la plus appréciable 
de l’art dramatique. La presque totalité des énoncés auront cependant été sollicités par 
quatre (4) individus sur cinq (5), soit: “s’approprier le contenu dramatique de la 
séquence” et “exploiter et appliquer des éléments du langage dramatique, de techniques 
de jeu, de techniques théâtrales ou de modes de théâtralisation” qui plafonnent tous les 
deux à 87,5%; “organiser les éléments résultant de ses choix” (86,7%); “exploiter des 
idées de création inspirées par une proposition” (81,3%); “partager son expérience de 
création ou d’appréciation” (81,2%); “finaliser sa réalisation” (81,2%); “porter un 
jugement d’ordre critique ou esthétique” (80,0%). Quant à la dernière assertion: “établir 
des liens entre ce que l’on a ressenti et ce que l’on a examiné” (75,0%), elle est relevée 
par le trois quarts des individus; “examiner un extrait d’œuvre théâtrale ou une 
réalisation dramatique au regard d’éléments de contenu et d’aspects socioculturels” 
(64,3%) trouve deux tiers d’adhérentes et d’adhérents; “appliquer les règles relatives au 
jeu d’ensemble” (56,3%) est jugé important par la moitié des effectifs. Le tableau 60 et la 
figure 33 soulèvent les autres compétences attribuables à l’art dramatique relevées par les 
répondantes et les répondants des groupes G, H et I.  
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Tableau 60 
Autres compétences attribuables à l’art dramatique (école Raymond) 
 
Q21- AUTRES COMPÉTENCES ATTRIBUABLES À 
          L’ART DRAMATIQUE 
Groupes Réponses évoquées 
G H I 
 3  Interdisciplinarité 
2   Construire sa pensée 
2   Confiance en soi 
1  1 Communiquer 
 2  Patience / Persévérance 
 1 1 Collaboration 
1   Estime de soi 
1   Construction des décors 













Figure 33: Compétences supplémentaires redevables à la dramatisation  (Raymond)  
 
                   
 Plusieurs réponses à cette rubrique sont demeurées lettre morte. Les sujets ayant 
probablement trouvé leurs propos suffisamment exhaustifs dans les énoncés précédents 
ou encore ayant tari leurs possibilités de compétences attribuables à l’art dramatique. 
Quoi qu’il en soit, l’interdisciplinarité (19%) que permet la dramatisation est clairement 
signifiée au second cycle. La construction de sa pensée, la confiance en soi, la 
communication, la persévérance et la collaboration ont toutes été mentionnées à deux 
reprises par un cycle ou un autre affichant ainsi des résultats de 13% des interventions 
chacune. Tous les autres aspects soulevés, tels que l’estime de soi, la construction des 
décors et les compétences transversales ne sont cités qu’une seule fois. 
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 Le tableau 61 et la figure 34 ajoutent d’autres pistes susceptibles d’alimenter 




Autres pistes de réflexion (école Raymond) 
 
Q22-  AUTRES PISTES DE RÉFLEXION  
Groupes Réponses évoquées 
G H I 
1   Difficile pour le 1
er
 cycle; programme trop chargé! 
3   Projet gargantuesque pour les enseignants / surtâche. 
1   Pas d’expérience en art dramatique. 
 1  Projet qui développe l’esprit créatif. 
 1  Bonne façon de diffuser l’information. 












Figure 34: Pistes de réflexion supplémentaires (Raymond) 
 
 Au niveau des pistes de réflexion, les personnels du 1
er
 cycle qualifient ce projet 
de gigantesque (37,5%) et occasionnant un surplus de travail. Elles dénoncent également 
que le programme dans leur cycle d’enseignement soit déjà suffisamment chargé (12,5%) 
pour se permettre d’y inclure un projet de dramatisation d’autant plus qu’elles étaient 
inexpérimentées (12,5%) en art dramatique. Pour le 2
e
 cycle, l’expérience paraît avoir été 
vécue davantage sereinement. Les commentaires recueillis, tous de l’ordre de 12,5% 
suggèrent que l’actualisation d’une pièce de théâtre ait pu contribuer au développement 
de la créativité auprès des élèves, qu’il s’agit d’un excellent véhicule de diffusion de 
l’information et qu’il permet à tout un chacun de s’imposer selon ses aptitudes et ses 
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disponibilités. Aucun commentaire ne fut saisi auprès des personnels du 3
e
 cycle de 
l’école Raymond. 
 
2. DONNÉES ÉMANANT DE L’ENTREVUE EFFECTUÉE AUPRÈS DES 
GROUPES DE DISCUSSION 
 L’entrevue de groupe aura été d’une durée approximative de soixante minutes et a 
été menée à l’aide du guide d’entrevue (Cf. annexe D). Les résultats à l’entrevue 
effectuée auprès de divers groupes de discussion sont présentés, dans un premier temps 
par échantillon soit, l’échantillon 1 (cohortes estudiantines I et 2 constituées de six 
groupes libellés de A à F inclusivement) suivi de l’échantillon 2  (personnels de l’École 
Raymond composé de trois groupes libellés G, H et I). Dans un second temps, les 
résultats de l’analyse sont divulgués par thème, puis par énoncé. Les tableaux ci-après 
font état de l’analyse des verbatim pour chacune de ces questions. Les réponses de nos 
deux échantillons ont été identifiées de façon décroissante selon l’ampleur du sens 
commun accordé à l’énoncé. Ainsi, les allégations faisant l’objet d’une généralisation 
s’en trouvent-elles en tête de liste alors que celles davantage marginalisées ne sont 
mentionnées qu’en toute fin de parcours. Enfin, une description des résultats suit chacun 
des tableaux ainsi qu’une synthèse qui reprend succinctement les éléments significatifs 
desdits thèmes. A priori, le guide d’entrevue de groupe rassemblait quinze questions 
regroupées sous les trois thèmes qui suivent: 1) Le théâtre dans la société; 2)  
L’actualisation d’une dramatique en milieu scolaire; 3) Le théâtre comme contexte 
d’enseignement et d’apprentissage. Cependant, suite aux interviews effectuées auprès du 
premier échantillon, nous aurons été contraints de modifier quelque peu notre guide 
d’entrevue, délaissant certaines questions et en peaufinant d’autres plus susceptibles de 
répondre à notre objectif de recherche. C’est pourquoi le nombre de questions peut 
s’avérer fluctuant d’un échantillon à l’autre. 
Cet entretien aura favorisé le cumul de données en complémentarité avec celles 
obtenues par le questionnaire d’enquête. Il aura aussi contribué à l’atteinte des objectifs 
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spécifiques sous-jacents aux trois (3) rubriques précédemment identifiées. Nous vous 
rappelons succinctement leur répartition: 
 Une rubrique visant à identifier les représentations sociales de la place du théâtre 
dans la société québécoise actuelle; les raisons qui motivent les individus à 
fréquenter ou non le théâtre et à privilégier une pièce plutôt qu’une autre; les 
valeurs que la dramatisation véhiculent dorénavant ou devraient promouvoir. 
 Une rubrique ayant trait à l’expérience de dramatisation des participants: le 
théâtre comme lieu de collaboration, de mobilisation et d’épanouissement 
personnel; les difficultés rencontrées et les solutions apportées pour  actualiser la 
pièce; les facteurs susceptibles de générer le succès de cette dramatisation. 
 Une rubrique concernant le théâtre comme contexte de formation, 
d’enseignement et d’apprentissage: un contexte à privilégier ou à proscrire; les 
compétences que la dramaturgie est susceptible de développer; la place et le rôle 
des parents et de la communauté dans l’élaboration du projet; le théâtre comme 
vecteur de collaboration et de mobilisation auprès des personnels scolaires. 
2.1 Présentation des résultats issus de l’analyse des verbatim des cohortes             
 L’entrevue a été réalisée auprès de deux cohortes d’étudiantes et d’étudiants 
inscrits à la Faculté d’éducation de l’UdeS. La cohorte 1 qui regroupe treize (13) 
individus (A=7 et B=6) a effectué sa formation au printemps 2010 au campus de 
Longueuil tandis que la cohorte 2, constituée de vingt et un (21) participants (C=5, D=6, 
E=5 et F=5) poursuivait cette même démarche à l’automne 2010 au campus de 
Sherbrooke. 
2.1.1 Le théâtre dans la société 
 Deux questions ont été posées aux personnes concernant leurs représentations du 
théâtre dans la société. Celles-ci nous permettaient d’identifier le rôle, les finalités, les 
orientations et les valeurs véhiculées par le théâtre ou qui, selon elles, devraient être 
transmises par ce dernier. 
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 Le tableau 62 suivant fait état du rôle, des finalités et des orientations du théâtre 




Définition du rôle, des finalités et des orientations du théâtre dans la société québécoise 
 
Q1- DÉFINITION DU RÔLE, DES FINALITÉS ET DES ORIENTATION DU THÉÂTRE DANS 
         LA SOCIÉTÉ QUÉBÉCOISE 
Cohorte1 Cohorte 2 Réponses évoquées 
Groupes Groupes 
A B C D E F 
      Le théâtre est un lieu de divertissement. 
      Le théâtre pour transmettre les valeurs et l’histoire d’une société. 
      Le théâtre est un tremplin vers autre chose, pour passer un message, etc. 
      Le théâtre est un exutoire pour s’exprimer et vivre ses émotions. 
      Le théâtre est un lieu de développement personnel et de réflexion. 
      Le théâtre nécessite d’un public aguerri pour être apprécié. 
      Le théâtre est un miroir de notre quotidienneté. 
      Le théâtre s’ouvre dorénavant sur un public plus jeune fréquentant le milieu scolaire. 
      Le théâtre est obsolète. 
      Le théâtre amène la connaissance de l’autre et l’ouverture sur le monde. 
      Le théâtre sollicite une forme de créativité. 
      Le théâtre favorise la communication, l’entraide, l’engagement et le dépassement de soi. 
      Le théâtre valorise toutes les participantes et tous les participants à la pièce de théâtre. 
      Le théâtre perdure dans le temps tout en demeurant d’actualité. 
 
 D’entrée de jeu, tous les groupes de ces deux cohortes estudiantines voient dans le 
théâtre un lieu de divertissement où se diffusent les valeurs et l’histoire d’une société. Les 
deux tiers d’entre eux croient également que la dramatisation est un tremplin, un 
instrument qui permet de véhiculer subrepticement un message ou encore d’exulter ou 
d’épancher ses émotions. Quant au théâtre comme lieu de développement personnel et de 
réflexion, ce commentaire est retenu par la moitié des groupes. Le tiers des répondantes et 
des répondants auront exprimé que le théâtre est le miroir de notre quotidienneté, qu’il 
nécessite d’un public aguerri pour être apprécié et que ce dernier est de plus en plus jeune 
et scolastique. Tous les autres énoncés n’auront été utilisés qu’une seule fois. Ainsi, 
auprès du  groupe A, le théâtre peut être considéré comme un art obsolète tandis que pour 
le groupe B, il suscite la connaissance d’autrui et l’ouverture sur le monde. Pour sa part, le 
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groupe D perçoit dans la dramatisation une forme de créativité alors que le groupe F y voit 
une valorisation des individus et une occasion de communication, d’entraide, 
d’engagement et de dépassement de soi. Le théâtre se démarquerait ainsi par sa capacité 
de demeurer d’actualité malgré sa longévité historique. 
 
 Le tableau 63 qui s’ensuit montre les valeurs véhiculées par le théâtre 
d’aujourd’hui à partir des représentations des six (6) groupes d’étudiantes et d’étudiants de 
la Faculté d’éducation de l’UdeS. 
 
Tableau 63 
Valeurs véhiculées par le théâtre d’aujourd’hui (MEPP)  
 
Q2- VALEURS VÉHICULÉES PAR LE THÉÂTRE D’AUJOURD’HUI OU CELLES QU’IL 
         DEVRAIT PROMOUVOIR              
Cohorte1 Cohorte 2 Réponses évoquées 
Groupes Groupes 
A B C D E F 
      Le théâtre amène l’esprit d’équipe et l’entraide.  
      Le théâtre promeut le divertissement et l’hédonisme.   
      Le théâtre favorise le dépassement de soi, le respect des autres et la patience. 
      Le théâtre aide à la libre expression. 
      Le théâtre produit de la collaboration et la coopération. 
      Le théâtre est un partage d’émotions entre l’acteur et le public. 
      Le théâtre pour transmettre les valeurs et l’histoire d’une société. 
      Le théâtre favorise les sorties familiales ou de groupes.  
      Le théâtre est peu valorisé au Québec. 
      Le théâtre provoque un sentiment d’appartenance au groupe. 
      Le théâtre permet de partager un but commun. 
      Le théâtre rend les relations plus aisées car les acteurs y jouent un rôle. 
      Le théâtre procure de la confiance en soi, envers les autres et la communauté. 
      Le théâtre sollicite l’imagination et l’imaginaire. 
      Le théâtre permet une réflexion personnelle et l’ouverture à autrui. 
      Le théâtre facilite l’engagement. 
      Le théâtre est porteur de morales.  
 
 La représentation des valeurs qu’ont les cohortes investiguées est partagée: trois 
(3) propos auront été conjointement énoncés, à savoir que le théâtre promeut l’esprit 
d’équipe et l’entraide, qu’il procure du divertissement et qu’il favorise le dépassement de 
soi, le respect des autres et la patience. Quelques autres commentaires sont repris par 
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uniquement deux (2)  groupes. Il s’agit de la promotion de la libre expression, de 
l’épanchement de la collaboration et de la coopération ainsi que du partage des émotions 
entre les acteurs et le public. Les tiers propos tenus ne font l’objet que d’une seule 
assertion. Le groupe B soulève ainsi que le théâtre sert de transmetteur des valeurs et de 
l’histoire d’une société, qu’il accentue les sorties familiales ou de groupes, et cela, en 
dépit que la dramatisation soit peu valorisée au Québec. Le groupe C, quant à lui, 
suggère que le théâtre provoque un sentiment d’appartenance, qu’il permet de partager 
un but commun, qu’il facilite les relations et les échanges. Les actrices et les acteurs, 
tapis derrière leur rôle, visent une actualisation réussie et collégiale de la pièce. 
Finalement, pour le groupe F, le théâtre procure de la confiance en soi et envers les 
autres, promeut l’imagination et l’imaginaire, permet une réflexion personnelle et une 
ouverture vers l’autre, facilite l’engagement et est porteur d’un discours moralisateur. 
 
SYNTHÈSE – Premier thème 
Le théâtre dans la société est reflet de l’histoire et lieu d’expression 
 
 
Représentations communes et partagées par tous les groupes des cohortes 
 La globalité des groupes se représente le théâtre sous son aspect ludique et sa 
propension à promouvoir les valeurs et l’historicité d’une société.  
 
Représentations communes et partagées partiellement auprès des groupes  
 Quatre groupes suggèrent que la dramatisation puisse s’avérer instrumentalisée de 
manière à promulguer des messages ou encore épancher certaines émotions. La moitié 
des groupes prêtent au théâtre des vertus émancipatoires, telles que le développement 
personnel et réflexif, le dépassement de soi, le respect d’autrui, la patience, l’hédonisme 
et le divertissement. D’autres énoncés repris par le tiers des répondantes et des 
répondants suggèrent que le théâtre favorise la libre expression, la collaboration et la 
coopération ainsi que le partage d’émotions entre les comédiennes et les comédiens et 
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leur auditoire. La dramatisation, perçue comme le miroir de la quotidienneté par les 
groupes B et C, se tourne dorénavant vers un public plus aguerri et d’âge scolaire.  
 
Représentations spécifiques à un seul groupe  
 Tous les autres éléments soulevés demeurent marginaux au sein des personnes 
interrogées constituant les divers groupes de discussion ne faisant l’objet que d’une seule 
manifestation dans l’ensemble des groupes. Ainsi, bien que les personnes du groupe A 
soulignent son caractère obsolète et que celles du groupe B soulèvent son peu de 
valorisation de la part de la société québécoise, la dramatisation demeure toujours 
d’actualité et perdure dans le temps. Le théâtre suscite encore aujourd’hui une ouverture 
vers l’autre et sur le monde, promeut la créativité, favorise la communication et valorise 
ceux qui s’y prêtent. Concernant les valeurs qu’il véhicule, les répondantes et les 
répondants lui reconnaissent un rôle de passeur culturel en ce qui a trait à l’historicité de 
la société québécoise. Aussi, il encourage les sorties familiales ou de groupes et le 
partage d’un but commun. Ce faisant, il contribue à contrer l’isolement, avive les 
sentiments d’appartenance et d’engagement, rend les relations plus aisées et augmente la 
confiance en soi, aux autres et envers la communauté. Porteuse d’une valeur morale qui 
stimule l’imagination et l’imaginaire, la dramatisation permet également une réflexion 
personnelle et une ouverture accentuée vers autrui.  
2.1.2  L’actualisation d’une dramatique en milieu scolaire 
 Les cinq (5) prochaines questions décrivent  les représentations des individus 
suite à  l’expérimentation d’une dramatique au regard de la collaboration, de la 
mobilisation, des difficultés du processus de création,  du succès relatif à l’actualisation 
d’une pièce et des gains encourus personnellement par cette dernière. 
 
 Le tableau 64 ici-bas met en relief différentes facettes de l’expérience théâtrale 
d’actualisation d’une dramatique en milieu scolaire relevées dans les propos des 
répondantes et des répondants de la MEPP.  
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Tableau 64 
L’expérience théâtrale d’actualisation d’une dramatique en milieu scolaire (MEPP) 
 
Q3- L’ACTUALISATION D’UNE DRAMATIQUE VECTEUR DE COLLABORATION                                                      
Cohorte1 Cohorte 2 Réponses évoquées 
Groupes Groupes 
A B C D E F 
      Le théâtre permet de créer des liens. 
      Le théâtre oblige  à dialoguer, à faire des concessions, etc.  
      Le théâtre est une occasion de s’épauler et  de se supporter 
 mutuellement. 
      Le théâtre développe un climat de confiance. 
      Le théâtre amène l’ouverture auprès de toutes les participantes et de 
tous les participants (parents, direction, comédiennes et comédiens, etc.).  
      Le théâtre permet à tout un chacun de participer à l’actualisation  
de la pièce. 
      Le théâtre, par la collaboration qu’il sollicite, améliore les prestations  
de chacun. 
      Le théâtre oblige à la collaboration pour atteindre le but final:  
la représentation. 
      Le théâtre suscite une collaboration modélisable auprès des élèves. 
      Le théâtre favorise le sentiment d’appartenance. 
      Le théâtre occasionne le partage des émotions. 
 
 Tous les groupes sont unanimes pour souligner que le théâtre permet de créer des 
liens significatifs entre les actrices et les acteurs qui s’emploient à la réalisation d’une 
prestation. Cinq groupes attribuent ces rapprochements au dialogue et aux concessions 
nécessaires qu’une prestation théâtrale nécessite. Les deux tiers des répondantes et des 
répondants soulignent que l’actualisation d’une pièce est l’occasion de s’épauler et de se 
supporter mutuellement. Plusieurs allégations sont relevées par la moitié des groupes. 
Ainsi le théâtre oblige à la collaboration si les intervenantes et les intervenants qui s’y 
engagent, tant au niveau de l’institution scolaire que de la communauté, aspirent à la 
réalisation de la dramatisation. Durant l’actualisation de cette dernière, les personnels 
scolaires ont tous l’opportunité de  s’adonner et de participer à l’élaboration de la pièce, 
de développer un climat de confiance entre eux, d’améliorer leur propre prestation et de 
s’ouvrir auprès de tous les membres qui gravitent autour du projet de scénarisation.  
 
 Quant aux autres énoncés, ils sont soulevés par le tiers des sujets. Il s’agit de 
l’aspect modélisable du théâtre auprès d’une clientèle scolaire, du sentiment 
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d’appartenance que la dramatisation est susceptible de générer et finalement du partage 
d’émotions entre la scène et l’auditoire. 
 
 Le tableau 65 qui suit relève des manifestations qu’est susceptible d’engendrer 
une mobilisation suscitée par l’actualisation d’une dramatique selon les énoncés obtenus 
de la part de nos échantillons A à F.  
 
Tableau 65 
Le théâtre comme lieu de mobilisation au sein d’un groupe (MEPP) 
 
Q5-LE THÉÂTRE COMME LIEU DE MOBILISATION AU SEIN D’UN GROUPE                                                       
Cohorte1 Cohorte 2 Réponses évoquées 
Groupes Groupes 
A B C D E F 
      Le théâtre oblige tous les partenaires à se mobiliser. 
      Le théâtre soulève une mobilisation qui amène du positif et de la fierté. 
      Le théâtre nécessite une mobilisation pour concrétiser le projet,  
le but commun. 
      Le théâtre, par sa mobilisation, crée l’unicité d’un groupe. 
      Le théâtre, par sa mobilisation, apaise les angoisses. 
      La mobilisation entraine les comédiens à faire encore mieux, à s’améliorer. 
      La mobilisation doit promouvoir la communication. 
      Le théâtre peut mobiliser simultanément plusieurs niveaux d’enseignement. 
      Le théâtre, par sa mobilisation, permet de découvrir des talents et aptitudes. 
      La mobilisation requiert la présence d’un guide, d’un meneur. 
      La mobilisation par le théâtre nécessite une appréhension de la pièce par  
 les acteurs. 
      Le théâtre mobilise en faisant travailler conjointement les niveaux  
académique et personnel.  
      La mobilisation par le théâtre facilite les sentiments d’appartenance et 
 l’engagement. 
 
 En ce qui a trait au théâtre comme lieu de mobilisation, aucune des réponses 
évoquées n’est sujette à l’unanimité de la part des groupes interrogés. Les opinions sont 
multiples et suffisamment mitigées. Uniquement l’énoncé relatant que le théâtre oblige 
l’entièreté des intervenantes et des intervenants à se mobiliser est repris auprès de cinq 
groupes sur les six rencontrés. Quant à la dramatisation qui soulève une mobilisation 
susceptible de générer du positif et de la fierté chez les participants, les deux tiers des 
répondantes et des répondants adhèrent à cette affirmation. Que le théâtre nécessite d’une 
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mobilisation pour concrétiser le projet, et que cette dernière puisse favoriser l’unicité du 
groupe, apaiser les angoisses de tout un chacun, entrainer les comédiennes et les 
comédiens à peaufiner leur jeu et susciter une meilleure communication s’avèrent des 
commentaires soulevés par la moitié des groupes. Dans le tiers des cas, la dramatisation 
permet de mobiliser simultanément plusieurs niveaux d’enseignement et de découvrir des 
talents et des aptitudes insoupçonnés auprès des participantes et des participants. 
Cependant, cette mobilisation requiert une appréhension de la pièce de la part des acteurs 
et d’un guide pour superviser l’ensemble de la mise en scène afin de mener à bien le 
projet. Finalement, le groupe A nous rappelle que le théâtre génère une mobilisation qui 
en appelle autant à l’académique qu’au développement personnel, alors que le groupe F 
soulève les sentiments d’appartenance et d’engagement qu’entraine une mobilisation 
théâtrale. 
 
 Le tableau 66 ci-contre témoigne des effets que peut occasionner l’élaboration 
d’une pièce de théâtre auprès de ses participantes et de ces participants, tels que les ont 
expérimentés et rapportés les sujets interrogés. 
 
Tableau 66 
L’élaboration d’une dramatique et ses alinéas (MEPP) 
 
Q7-L’ÉLABORATION D’UNE DRAMATIQUE VERSUS SES ALINÉAS POSITIFS ET NÉGATIFS                      
Cohorte1 Cohorte 2 Réponses évoquées 
Groupes Groupes 
A B C D E F 
      L’élaboration d’une dramatique est difficile en raison de la mémorisation et  
de la locution. 
      L’élaboration d’une dramatique requiert de la malléabilité.  
      L’élaboration d’une dramatique nécessite de l’entraide entre les acteurs. 
      L’élaboration d’une dramatique est chronophage. 
      L’élaboration d’une dramatique oblige à contrer ses peurs et à se donner 
 un défi. 
      L’élaboration d’une dramatique demande de l’empowerment de la part  
des acteurs. 
      L’élaboration d’une dramatique demande de l’imagination, de l’abandon 
 et de s’extérioriser. 
      L’élaboration d’une dramatique mobilise l’entourage familial de l’acteur. 
      L’élaboration d’une dramatique favorise le dialogue constructif. 
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 Selon cinq (5) des groupes interviewés, les problèmes les plus difficiles à contrer 
lors de l’élaboration d’une dramatique ont trait à la mémorisation des textes et à la 
locution des comédiennes et comédiens. S’ensuit la nécessité d’être malléables de la part 
des participantes et participants, énoncé partagé par les deux tiers des groupes interrogés. 
La moitié des sujets soulignent l’aspect chronophage d’une production théâtrale, tandis 
que le tiers voit dans l’élaboration d’une dramatique une occasion de contrer ses peurs, 
de se donner un défi, de s’abandonner, de s’extérioriser, d’user d’imagination et de 
procéder à une forme d’empowerment. Dans les énoncés ne comportant qu’une seule 
assertion, nous retenons que la production d’une dramatique mobilise finalement tout 
l’entourage familial de l’actrice ou de l’acteur et qu’elle amène un dialogue constructif. 
 Le tableau 67 subséquent reprend les facteurs influençant le succès d’une pièce de 
théâtre formulés par les cohortes estudiantines ayant vécu l’expérience de dramatisation 
dans leur activité pédagogique Cerveau, mémoires et imaginaire. 
 
Tableau 67 
Les facteurs influençant le succès d’une pièce de théâtre (MEPP) 
 
Q10-LES FACTEURS INFLUENÇANT LE SUCCÈS D’UNE PIÈCE DE THÉÂTRE                                                
Cohorte1 Cohorte 2 Réponses évoquées 
 Groupes Groupes 
A B C D E F 
      Le succès d’une dramatique sous-tend la collaboration de tous. 
      Le succès d’une dramatique oblige à sortir de sa zone de confort et 
 à faire confiance. 
      Le succès d’une dramatique nécessite l’implication individuelle des personnes. 
      Le succès d’une dramatique requiert le soutien de tous. 
      Le succès d’une dramatique oblige le respect entre les intervenantes et  
les intervenants. 
      Le succès d’une dramatique dépend du plaisir ressenti par les membres. 
      Le succès d’une dramatique réside dans l’engagement de tous les partenaires. 
      Le succès d’une dramatique demande de la complicité entre les membres. 
      Le succès d’une dramatique est assuré par la motivation d’atteindre un but 
 commun. 
      Le succès d’une dramatique en appelle à  la confiance en l’autre. 
      Le succès d’une dramatique est tributaire au nombre de répétitions. 
      Pour atteindre le succès, une dramatique doit avoir une finalité prévue  
et connue de tous. 
      Pour tendre vers le succès, la dramatisation doit être source de défi. 
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 Selon tous les groupes pressentis, le succès d’une dramatique dépend 
primordialement de la collaboration de l’ensemble des intervenantes et des intervenants. 
D’autres énoncés sont jugés importants pour la réussite de la pièce de théâtre par cinq (5) 
groupes, soit la capacité des individus de faire confiance aux autres et de sortir des 
sentiers battus ainsi que l’implication personnelle et le soutien réciproque. Les deux tiers 
des répondantes et des répondants jugent que le succès d’une dramatique est assujetti au 
respect entre les participantes et les participants et à leur propension de trouver du plaisir 
au travers de cette réalisation. En ce qui concerne l’engagement et la complicité entre les 
acteurs, ces éléments sont perçus comme pertinents par la moitié des groupes. Un tiers 
des sujets évaluent la confiance en l’autre et la motivation ressentie par l’atteinte d’un but 
commun comme des facteurs prépondérants et significatifs de la réussite d’une 
dramatique. Ne furent relevés que par un seul groupe à titre de caractéristiques 
susceptibles de générer le succès d’une dramatisation,  le nombre de répétitions 
nécessaires et l’expectative d’une finalité prédéterminée ou d’un défi à relever.  
 Le tableau 68 ci-joint récapitule les bénéfices personnels encourus  lors de la 
réalisation d’une pièce de théâtre relevés auprès des deux cohortes s’étant prêtés à 
l’expérience de dramatisation. 
 
Tableau 68 
Les bénéfices personnels encourus par la réalisation d’une dramatique (MEPP) 
 
Q11-LES BÉNÉFICES PERSONNELS ENCOURUS PAR LA PARTICIPATION ET LA  
           RÉALISATION D’UNE DRAMATIQUE  
Cohorte1 Cohorte 2 Réponses évoquées 
 Groupes Groupes 
A B C D E F 
      Faire une dramatique procure beaucoup de plaisir et de  fierté.  
      Réussir une dramatique génère  de la satisfaction personnelle. 
      Participer à  une dramatique favorise le développement de la confiance  
en soi. 
      Accomplir une dramatique donne le goût de récidiver et de  
modéliser l’expérience. 
      Effectuer  une dramatique  amène à connaître davantage les autres  
personnels. 
      S’adonner à une dramatique ouvre à la nouveauté en matière d’expériences  
ou d’apprentissage.  
      Créer une dramatique nécessite d’appréhender le processus de dramatisation. 
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      Produire une dramatique suscite le sentiment d’appartenance et 
l’engagement au groupe. 
      Souscrire à une dramatique est l’occasion de relever de nouveaux défis. 
      Pratiquer une dramatique aide à comprendre le vécu des élèves en pareille 
 situation. 
      Monter une dramatique permet à un titulaire de bonifier son rôle de metteur  
en scène. 
      S’engager dans une dramatique prédispose à s’évader de son quotidien. 
      Réaliser une dramatique facilite les rapports sociaux et familiaux. 
      Scénariser une dramatique consiste à aborder l’imagination et la créativité sans  
carcan. 
 
 Plusieurs énoncés font l’unanimité lorsqu’il s’agit des bénéfices encourus par les 
personnels scolaires qui participent à la réalisation d’une pièce de théâtre. Ainsi, 
travailler à l’élaboration d’un dramatique procure du plaisir, de la fierté et de la 
satisfaction personnelle, et ce, tout en développant de la confiance en soi. Ces multiples 
bénéfices suscitent également le goût de récidiver l’expérience théâtrale et de la 
modéliser dans d’autres situations. De connaître davantage les autres membres des 
personnels, de s’ouvrir à des expériences et des apprentissages inédits, d’appréhender le 
processus de dramatisation, de relever de nouveaux défis et de susciter le sentiment 
d’appartenance et d’engagement au groupe sont jaugés comme des éléments 
prépondérants par les deux tiers des cohortes. Le tiers y voit une occasion de mieux 
comprendre les élèves en situation d’actualisation d’une dramatique, de bonifier leur rôle 
de metteur en scène, de s’évader de leur quotidienneté et de se rapprocher socialement et 
familialement. En dernier essor, le groupe A soulève que l’élaboration d’une dramatique 
permet d’appréhender l’imagination et la créativité sans retenue. 
 
SYNTHÈSE – Second thème 
L’actualisation d’une dramatique en milieu scolaire est collaboration 
 
 
Représentations communes et partagées par tous les groupes  
 Qu’en filigrane le succès d’une dramatisation en milieu scolaire résulte de la 
collaboration entre les personnels soulève auprès des six groupes interrogés des 
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représentations unanimement partagées au regard qu’elle puisse permettre de créer des 
liens significatifs et procurer énormément de plaisir, de fierté et de satisfaction au cours 
de son actualisation. Aussi, ce climat collaboratif aide à développer de la confiance en soi 
et amène les individus impliqués dans le projet à vouloir récidiver et modéliser 
l’expérience.  
 
Représentations communes et partagées partiellement auprès des groupes  
 D’autres éléments sont également fortement partagés regroupant cinq groupes de 
participantes et de participants. Notons la dialogicité encourue et nécessaire, l’obligation 
de mobiliser tous les individus ainsi que les difficultés qui découlent de la mémorisation 
et de l’élocution des actrices et acteurs durant les répétitions. Certains énoncés sous-
tendent également quelques conditions préalables à la réussite d’une pièce, telles que la 
confiance envers les autres, l’audace de sortir de sa zone de confort et l’implication et le 
soutien de tout un chacun. 
 
 Les deux tiers des répondantes et des répondants se représentent le théâtre telle 
une opportunité d’entraide, d’engagement, d’appartenance au groupe, de support mutuel 
et d’une mobilisation vectrice de fierté et d’événements positifs. Cependant, 
l’actualisation de cette dramatisation dépend d’une certaine malléabilité de la part des 
participantes et des participants, du respect qu’ils se vouent mutuellement, du plaisir que 
leur procure le processus de scénarisation et du désir qu’ils ont d’appréhender des défis, 
des personnels méconnus de l’établissement d’enseignement, de nouvelles expériences et 
des apprentissages variés. La moitié des groupes soutiennent que le théâtre aide au 
développement d’un climat de confiance, qu’il favorise l’ouverture auprès de tous les 
intervenants scolaires et que tout un chacun peut participer à l’élaboration de la pièce et 
voir sa prestation perfectible par l’entremise d’une collaboration accentuée. Cette 
dernière qui apparaît nécessaire pour l’atteinte du but ultime, soit la présentation de la 
pièce. Cette finalité, toujours selon ces trois derniers groupes, est redevable d’une 
mobilisation propice à générer l’unicité groupale, d’apaiser les angoisses, de solliciter 
une meilleure communication et de pousser, entre autres, les comédiens et comédiennes à 
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se surpasser. La moitié de l’échantillonnage suggère aussi que l’élaboration d’une 
dramatisation nécessite de l’entraide, de la complicité entre les acteurs et un certain 
engagement de leur part. Évidemment, ces comportements collaboratifs rendent le 
processus d’actualisation d’une pièce quelque peu chronophage. 
 
 Le tiers des sujets soulignent que le théâtre génère une collaboration modélisable 
auprès des élèves, qu’il avive leur sentiment d’appartenance et le partage de leurs 
émotions. Pour les titulaires de classe, il permettrait de mieux comprendre les élèves, de 
peaufiner leur rôle de metteur en scène et de pouvoir s’évader sporadiquement de leur 
quotidien. La mobilisation des personnels d’une institution scolaire peut rallier 
simultanément plusieurs niveaux d’enseignement et requiert la présence d’un guide, d’un 
meneur et l’obligation de contrer leurs peurs et de se donner de nouveaux défis. 
L’élaboration de la pièce nécessite également de leur part de l’empowerment, de 
l’imagination, de l’abandon, de l’extériorisation, de la confiance en autrui et de la 
motivation afin de parvenir à l’atteinte de l’objectif commun.  Du côté des acteurs, la 
mobilisation par le théâtre impose préalablement une appréhension de la pièce et 
ultérieurement la découverte de talents et d’aptitudes insoupçonnés. Et pour tous les 
intervenantes et intervenants, l’accomplissement théâtral facilite les relations sociales et 
familiales.  
 
Représentations spécifiques à un seul groupe 
 Unilatéralement, le groupe C précise que l’élaboration d’une dramatique mobilise 
également l’entourage familial de la comédienne et du comédien. L’échantillon F ajoute 
que ce processus est l’apanage d’un dialogue constructif et d’un sentiment 
d’appartenance et d’engagement envers le groupe. Ainsi, selon le groupe B, le théâtre fait 
évoluer conjointement les niveaux personnel et académique des individus impliqués dans 
le processus de scénarisation. En terminant, quelques conditions au succès d’une 
dramatisation sont énoncées, telles que le nombre de répétions requises pour la mise en 
scène, la divulgation d’une date prédéterminée et exécutoire à son actualisation, le défi 
qu’elle soulève auprès des intervenantes et intervenants, et,  finalement, la prédisposition 
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de ces dernières et derniers de s’immiscer sans frilosité dans cet univers d’imagination et 
de création que constitue la théâtralisation.  
2.1.3 Le théâtre situation d’enseignement et d’apprentissage 
 Les quatre (4) questions suivantes visaient à circonscrire les représentations des 
personnels scolaires à l’égard du théâtre comme situation d’enseignement-apprentissage. 
Les facettes investiguées référaient: aux bénéfices et aux pertes encourus par 
l’actualisation d’une dramatique; au rôle et à la place des parents et de la communauté 
dans l’élaboration d’une dramatique au sein de l’école; au théâtre comme lieu de 
créativité, de collaboration et de mobilisation pour les personnels; et, finalement, à 
quelques ajouts ayant trait à l’utilisation de la dramatisation en contexte scolaire. 
 
 Le tableau 69 en aval met en lumière les bénéfices et les pertes susceptibles d’être 
provoqués par la réalisation d’une dramatique en situation d’enseignement-apprentissage 
selon les échantillons de la MEPP. 
 
Tableau 69 
Gains et pertes en situation d’enseignement-apprentissage (MEPP) 
 
Q12-GAINS ET PERTES DE RÉALISER UNE PIÈCE EN SITUATION  
          D’ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE               
Cohorte1 Cohorte 2 Réponses évoquées 
 Groupes Groupes 
A B C D E F 
      Réaliser une dramatique favorise le réinvestissement  
et le renforcement de toutes les connaissances. 
      Produire une dramatique aide à revaloriser les élèves 
 et à leur donner confiance. 
      Effectuer une dramatique autorise tous les jeunes à  
s’impliquer. 
      Actualiser une dramatique est bénéfique aux  
apprentissages variés et à la vie scolaire.  
      Souscrire à une dramatique est propice à la création des 
 liens et au règlement des conflits. 
      Pratiquer une dramatique aide instrumentalement d’autres  
formes d’apprentissage. 
      S’engager dans une dramatique rend les apprentissages  
signifiants et donne un but. 
      Monter une dramatique amène l’intégration des matières 
 scolaires et l’interdisciplinarité. 
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      Vivre une expérience dramatique ouvre sur le monde  
et fait rayonner l’école. 
      Scénariser une dramatique est une contribution positive 
 pour toute la vie. 
      Expérimenter une dramatique crée des souvenirs 
intarissables. 
      Travailler à une dramatique privilégie toutes les formes 
 d’intelligence. 
      Faire une dramatique soulève de la créativité de la part  
des élèves et des personnels enseignants. 
      Participer à une dramatique génère de la fierté. 
      Créer une dramatique suscite le sentiment d’appartenance  
avec le groupe et l’enseignant. 
      S’impliquer dans une dramatique provoque l’expression  
des émotions. 
      Réussir une dramatique donne le goût de récidiver,  
de modéliser  l’expérience. 
      S’investir dans une dramatique sollicite de la coopération 
 et de l’engagement. 
      S’initier à la dramatisation donne le pouls, en début  
d’année scolaire, sur le groupe. 
      Générer une dramatique c’est une situation complexe 
 et réelle d’apprentissage. 
 
 Collectivement, tous les groupes affirment que la réalisation d’une dramatique est 
bénéfique au renforcement et au réinvestissement des connaissances académiques. Cinq 
(5) groupes considèrent que cette production permet à tous les élèves de s’impliquer dans 
le projet et qu’ils en retirent de la valorisation et de la confiance en soi. 
 
 L’élaboration d’une dramatique est également perçue favorablement par les deux 
tiers des répondantes et des répondants lorsqu’il s’agit de bonifier la vie scolaire, de 
traiter d’interdisciplinarité et d’intégration des matières, d’apporter des variantes aux 
apprentissages, d’appuyer instrumentalement ces derniers afin des les rendre plus 
signifiants ou de leur enjoindre une finalité. La réalisation d’une pièce de théâtre est 
également prépondérante à l’épanchement de certains conflits, à l’essor des rapports 
sociaux, à l’émancipation des individus et au rayonnement de l’école. Produire une 
dramatique, selon la moitié des groupes, contribue à la formation de souvenirs 
intarissables auprès des élèves et s’avère une expérience positive au cours de toute leur 
existence. De plus, ce processus permet l’exploitation des intelligences multiples et 
canalise la créativité du personnel enseignant  et de ses pupilles.  
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 Pour le tiers des intervenantes et des intervenants, la mise en scène d’une 
dramatique est vectrice de divers comportements et sentiments auprès des élèves et du 
personnel enseignant, tels que la fierté, l’appartenance au groupe, l’expression des 
émotions, la coopération et l’engagement. Tous ces gains amènent les individus vers une 
récidive et une modélisation de l’expérimentation théâtrale.  
 
 En dernier lieu et de façon plus pragmatique, les groupes A et B dénotent 
respectivement que la réalisation d’une dramatisation est l’occasion pour l’enseignante 
ou l’enseignant de prendre le pouls de son groupe en début d’année et que son 
actualisation constitue une situation complexe et réelle d’apprentissage. 
 
 Le tableau 70 qui s’ensuit situe le rôle et la place des parents et de la communauté 
dans l’élaboration d’une pièce de théâtre tels que se les représentent les six (6) groupes 
de l’activité pédagogique APR 819. 
 
Tableau 70 
Rôle et place des parents et de la communauté (MEPP) 
 
Q13-RÔLE ET PLACE DES PARENTS ET DE LA COMMUNAUTÉ DANS L’ÉLABORATION 
           D’UNE PIÈCE  
Cohorte1 Cohorte 2 Réponses évoquées 
 Groupes Groupes 
A B C D E F 
      Le rôle des parents est d’aider aux décors, aux costumes et lors des 
 répétitions. 
      La communauté (clubs sociaux, parents, etc.) aide au financement  
d’une dramatique. 
      Le rôle des parents est d’être spectateurs (le public lors des 
 représentations). 
      Le rôle des parents est de faire pratiquer à la maison le texte à  
leur enfant. 
      Le rôle des parents vise à encourager et à soutenir leur enfant. 
      Le rôle des parents se situe au niveau de la collaboration. 
 
 Bien que tous les groupes reconnaissent l’apport important et signifiant des 
parents lors de l’élaboration d’une dramatique, leur rôle demeure de seconde instance et 
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indéfini. Ils n’ont pas d’affectation décisionnelle et leur intervention se limite à la 
fabrication des décors et des costumes ou lors des répétitions. Cinq (5) des six (6) 
groupes interrogés, leur enjoignent également une responsabilité financière dans la 
réalisation scénique, et ce, au même titre que les autres intervenants communautaires. La 
moitié des groupes confèrent aux parents une attribution centrée exclusivement à 
l’épanouissement de leur propre enfant: répétition à la maison, encouragement et soutien 
au cours de son développement dramatique et lors des représentations. Plus 
marginalement, le groupe C attribue aux parents une fonction générique de collaborateur. 
 
 Le tableau 71 situe le théâtre en tant que lieu de créativité, de collaboration et de 
mobilisation pour les personnels qui en font l’expérimentation. 
 
Tableau 71 
Le théâtre, lieu de créativité, de collaboration et de mobilisation (MEPP) 
 
Q14-LE THÉÂTRE, LIEU DE CRÉATIVITÉ, DE COLLABORATION ET DE MOBILISATION 
          POUR LES PERSONNELS     
Cohorte1 Cohorte 2 Réponses évoquées 
 Groupes Groupes 
A B C D E F 
      L’accomplissement d’une pièce de théâtre (ou d’un projet commun) sollicite 
la collaboration de tous les partenaires selon les affinités et talents de chacun. 
      La réussite d’une pièce de théâtre favorise la collaboration et le climat général. 
      L’actualisation d’une pièce de théâtre au sein de l’école génère de la fierté. 
      L’élaboration d’une pièce de théâtre accentue le sentiment d’appartenance. 
      La réalisation d’une pièce de théâtre appelle tous les personnels à se mobiliser. 
      Par la collaboration, le succès d’une pièce de théâtre est facilité. 
      La conception d’une pièce de théâtre est un instrument créatif pour amasser  
des fonds. 
      La scénarisation d’une pièce de théâtre favorise les discussions entre  
enseignants. 
      Monter une pièce de théâtre ouvre de nouveaux horizons et défis. 
      La présentation d’une pièce de théâtre sollicite également la collaboration  
d’un public. 
 
 Auprès de tous les groupes de l’échantillon 1, l’accomplissement d’une 
dramatisation sollicite la collaboration de chacun selon ses prédispositions et favorise le 
climat général de l’institution. Pour les deux tiers des groupes, l’actualisation d’une pièce 
de théâtre est une opportunité de fierté tandis que pour la moitié, elle est facilitée par une 
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collaboration qui accentue le sentiment d’appartenance et en appelle à une mobilisation 
de tous les personnels. Le tiers des répondantes et des répondants voient dans la 
présentation d’une pièce une occasion privilégiée d’amasser des fonds et de promouvoir 
le dialogue entre les enseignants. En dernier lieu, le groupe B souligne que la réussite 
d’une prestation nécessite la collaboration du public et qu’elle s’ouvre sur de nouveaux 
horizons et défis pour les participantes et les participants. 
 
 Le tableau 72 dresse quelques ajouts à l’utilisation de la dramatisation en contexte 
scolaires suggérés par l’échantillon de validation. Ce dernier, comme déjà mentionné, 
constitué des étudiantes et des étudiants de la MEPP. 
 
Tableau 72 
Quelques ajouts à l’utilisation de la dramatisation en contexte scolaire (MEPP) 
 
Q15-QUELQUES AJOUTS À L’UTILISATION DE LA DRAMATISATION EN CONTEXTE  
          SCOLAIRE                    
Cohorte1 Cohorte 2 Réponses évoquées 
 Groupes Groupes 
A B C D E F 
      Le théâtre est moins accessible que d’autres divertissements. 
      Le théâtre est réservé à un auditoire élitique. 
      Le théâtre, en raison du coût et qu’il faut se déplacer, est remplacé par la télé  
et le cinéma.  
      Le théâtre livre des messages plus aisément que dans de tiers divertissements. 
      Le théâtre, c’est le contact entre les acteurs et le public. 
      Le théâtre, par les émotions qu’il soulève, donne le goût de revivre  
l’expérience. 
      Le théâtre développe des compétences méthodologiques et organisationnelles. 
      Le théâtre, c’est une compétence transversale. 
      Le théâtre permet de promouvoir certaines valeurs auprès des élèves. 
      Le théâtre touche à tout: apprentissages, types d’intelligence, etc. 
      Le théâtre est une discipline qui ‘‘oxygène’’ la grille-horaire. 
 
 La majorité des groupes investigués, soit cinq (5), prétendent que le théâtre est 
moins accessible que d’autres divertissements en raison de son coût d’entrée, du 
déplacement qu’il requiert et de la culture personnelle qu’il revendique; il serait en fait 
réservé à un certain élitisme. La moitié des répondantes et des répondants croit d’ailleurs 
qu’en raison de ces facteurs d’inaccessibilité, la dramatisation aurait été supplantée par le 
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cinéma et la télédiffusion. Par contre, le tiers des groupes soulève que le théâtre livre un 
message plus subtile que ces autres divertissements et qu’avant tout il se caractérise par 
une relation de proximité entre la scène et le public. Tous les autres énoncés furent 
relevés par le groupe B exclusivement. Il s’agit notamment de bénéfices encourus par la 
scénarisation, tel le développement de certaines valeurs ou encore de compétences 
méthodologiques et organisationnelles. Le théâtre pourrait ainsi s’avérer une compétence 
transversale,  une discipline, qui tout en permettant d’oxygéner la grille-horaire, ouvre la 
porte à diverses formes d’apprentissage et manières d’appréhender l’intelligence. 
 
SYNTHÈSE – Troisième thème 
Le théâtre comme contexte d’enseignement et d’apprentissage est projet commun 
 
 
Représentations communes et partagées par tous les groupes  
 Le théâtre comme contexte d’enseignement et d’apprentissage est reconnu par 
tous les groupes comme une occasion de réinvestissement et de renforcement des 
connaissances académiques. Il favorise, selon les affinités de chacun, la collaboration des 
partenaires dans l’élaboration et l’actualisation de la pièce ou de tout autre projet 
commun. La mise en place d’un processus de dramatisation permet d’améliorer 
sensiblement le climat général de l’école. Celle-ci peut, par ailleurs, s’ouvrir vers la 
communauté, notamment en bénéficiant de la présence de parents disposés à aider de 
quelque façon que ce soit (décors, costumes, répétitions, etc.) l’accomplissement du 
projet. 
 
Représentations communes et partagées partiellement auprès des  groupes 
 Pour cinq (5) groupes, la dramatisation favorise la valorisation, la confiance et la 
participation de tous les élèves. Elle s’ouvre aussi vers la communauté, notamment, pour 
le financement que semblable initiative sollicite. Néanmoins, il appert qu’auprès de ces 
répondantes et ces répondants, le théâtre soit d’une accessibilité restreinte et réservé à 
une certaine élite. 
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 Pour les deux tiers des groupes de l’échantillon 1, la réalisation d’une pièce de 
théâtre demeure bénéfique aux apprentissages et à la vie scolaire. Entre autres, parce 
qu’elle procure de la fierté, permet de créer des liens significatifs, épanche certaines 
hostilités, agit instrumentalement,  donne un but et rend signifiantes certaines formations, 
facilite l’intégration des matières et l’interdisciplinarité et provoque le rayonnement de 
l’école et son ouverture sur le monde. 
 
 Pour la moitié des intervenantes et des intervenants, la création d’une dramatique 
est une contribution positive qui génère des souvenirs intarissables. Elle se veut aussi une 
source de créativité et sied à toutes les formes d’intelligence permettant ainsi d’accentuer 
le sentiment d’appartenance, la mobilisation et la collaboration auprès des participantes 
et des participants impliqués directement dans l’actualisation du projet. Quant aux 
parents dont le rôle est perçu  comme davantage périphérique, il revient  à soutenir et 
encourager leur enfant par le biais de différentes manifestations. Bien que la réalisation 
d’une dramatique ait de nombreux avantages, ces trois (3) groupes soulèvent que 
subrepticement le théâtre est supplanté par la télévision et le cinéma. 
 
 Pour le tiers des groupes de nos deux cohortes, la production d’une scénarisation 
provoque de la fierté, soulève un sentiment d’appartenance, permet l’expression des 
émotions, suscite de la coopération et de l’engagement, favorise le discours dialogique 
entre les enseignantes et les enseignants, est un instrument créatif de financement 
scolastique et donne un goût de récidive et de modélisation. Les répondantes et les 
répondants dénotent également que le théâtre est plus susceptible que d’autres 
divertissements de transmettre au public certains messages, ne serait-ce que par la 
proximité des actrices et acteurs avec leur public. 
 
Représentations spécifiques à un seul groupe  
 Tous les autres énoncés ne font l’objet que d’une seule allégation. Ainsi, 
marginalement, le théâtre est représenté comme une situation complexe et réelle 
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d’apprentissage, une compétence transversale, un dispositif susceptible de saisir le pouls 
d’une classe, un développeur de valeurs et de compétences, une omniprésence capable de 
s’immiscer dans toutes les sphères d’apprentissage et de s’accommoder aux multiples 
formes d’intelligence. La dramatisation permet même de jeter un baume sur un horaire 
coutumier, de façonner de nouvelles perspectives, de solliciter de nouveaux défis et 
d’aviver le désir de récidiver l’expérience scénique. Pour parvenir à sa finalité, le projet 
commun nécessite d’une collaboration constante du public et plus spécifiquement de la 
part des parents. 
 
2.2 Présentation des résultats issus de l’analyse des verbatim des personnels de 
l’école Raymond 
 Tel que d’écrit dans le chapitre traitant des éléments d’ordre méthodologique, 
l’entrevue a été réalisée auprès de trois (3) groupes distincts constitués de la façon 
suivante: 10 personnes au 1
er
 cycle (Gr G) dont l’une d’entre elle est une 
orthopédagogue; 9 individus au 2
e
 cycle (Gr H) dont un membre de la direction; 8 autres 
au 3
e
 cycle (Gr I) parmi lesquels nous retrouvons une secrétaire d’école.  
2.2.1 Le théâtre dans la société 
 Tout comme pour l’échantillon précédent, des questions similaires auront été 
posées aux personnels de l’école Raymond afin de connaître leurs perceptions sociales de 
la dramatisation. Cette rubrique couvre essentiellement les mêmes objectifs au regard de 
l’identification du  rôle, des finalités, des orientations et des valeurs qui sont dévolus au 
théâtre ou qu’il est susceptible de retransmettre. 
 
 Le tableau 73 suivant reprend la définition du rôle, des finalités et des orientations 
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Tableau 73 
Définition du rôle, des finalités et des orientations du théâtre (école Raymond) 
 
Q1- DÉFINITION DU RÔLE, DES FINALITÉS ET DES ORIENTATION DU THÉÂTRE 
         DANS LA SOCIÉTÉ QUÉBÉCOISE 
Groupes Réponses évoquées – Le théâtre… 
G H I 
   Le théâtre, lieu de culture. 
   Le théâtre est un lieu de divertissement. 
   Le théâtre pour transmettre des valeurs et l’histoire d’une société. 
   Le théâtre c’est une fenêtre d’opportunité au dialogue, à l’universalisme et à la sensibilité. 
   Le théâtre est un instrument pour parvenir à d’autres fins que l’esthétique.  
   Le théâtre permet de subjuguer l’isolement. (Anomie) 
   Le théâtre développe l’intuition et l’imaginaire. 
   Le théâtre est un art qui permet de découvrir de nouveaux interprètes et d’entrer en  
contact avec eux. 
   Le théâtre est une discipline interdisciplinaire. 
   Le théâtre permet d’exploiter les éléments du langage dramatique, ses techniques, etc. 
   Le théâtre sert de modèle à d’autres réalisations. (Modélisation) 
 
 
 Que les praticiennes et les praticiens œuvrent à l’un ou l’autre des cycles 
d’enseignement, ou que ces dernières et derniers agissent comme personnels scolaires ou 
à la direction de l’établissement, toutes et tous qualifient le théâtre comme un lieu de 
culture, de propagation des valeurs et de divertissement. Ce dernier aspect permettrait 
aussi unanimement de subjuguer l’isolement (anomie). De plus, d’emblée, tous les cycles 
d’enseignement reconnaissent le théâtre en tant que “passeur culturel” susceptible de 
témoigner de l’historique et de l’évolution des sociétés. Nous retrouvons également un 
consensus autour de la propension du théâtre à promouvoir la dialogicité et 
l’universalisme. D’un commun accord, les personnes interrogées soulèvent également 






 cycles relèvent le « domaine de l’intuition et de l’imaginaire » 
(Gouvernement du Québec, 2001, p. 191) que suscite le théâtre. Unilatéralement, le 
théâtre, selon les personnels du premier cycle, permet de découvrir de nouveaux 
interprètes, d’entrer en contact avec eux et de recourir à cet art afin de promouvoir 
l’interdisciplinarité. Quant à la modélisation du théâtre, l’exploitation de son langage 
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dramatique, de ses techniques et de ses modes de théâtralisation, ces attributions 
demeurent exclusivement exprimées par les sujets œuvrant au 2e cycle. 
 
 Le tableau 74 ci-contre rapporte les valeurs véhiculées ou celles qui devraient être 
promues par le théâtre d’aujourd’hui telles que perçues par les groupes G, H et I. 
 
Tableau 74 
Valeurs véhiculées par le théâtre d’aujourd’hui (école Raymond) 
 
Q2- VALEURS VÉHICULÉES PAR LE THÉÂTRE D’AUJOURD’HUI OU CELLES  
         QU’IL DEVRAIT PROMOUVOIR 
Groupes Réponses évoquées 
G H I 
   Le théâtre, lieu d’expression des valeurs et identitaire d’une société. 
   Le théâtre promeut la coopération, l’entraide, la solidarité et l’harmonie dans une 
 action commune. 
   Le théâtre appelle la discipline chez les acteurs (mémorisation, etc.) qui agissent  
in situ.  
   Le théâtre vient purifier certains malaises personnels ou sociaux. (Catharsis) 
   Le théâtre en tant que divertissement  permet de s’évader du quotidien en laissant  
place à l’humour. 
   Le théâtre comme contexte d’apprentissage favorise les discussions sur des  
thèmes. 
   Le théâtre pourfend scéniquement les réalités sociétales.  
   Le théâtre est un attrait touristique. 
   Le théâtre favorise les interactions entre les acteurs et le public.  
   Le théâtre est source de communication.  
 
 
 Les personnes composant les trois (3) groupes questionnés s’entendent à nouveau 
pour redire que le théâtre promeut des valeurs culturelles. Il mettrait aussi de l’avant la 
coopération, l’entraide, la solidarité entre les acteurs, et ce, dans une action commune et 




 cycles, les personnels affirment que le théâtre en 




 cycles précisent, une nouvelle fois, que le 
théâtre québécois est divertissement humoristique; ce qui en fait, d’une part, un attrait 
touristique, et d’autre part, un pourfendeur des réalités sociales. Ces deux groupes 
conviennent également que le théâtre est un contexte d’apprentissage ouvrant sur le 
dialogue. Les personnels au  1
er
 cycle reprennent à leur propre compte, cette fois, la 
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dialogicité du théâtre, tandis que ceux du 2
e
 cycle soulèvent l’aspect interrelationnel du 
théâtre entre les acteurs et le public. 
 
SYNTHÈSE – Premier thème 
Le théâtre dans la société est reflet de l’histoire et lieu d’expression 
 
 
Représentations communes et partagées par les  trois cycles d’enseignement  
 Pour l’ensemble, le théâtre est divertissement, culture et porteur des valeurs d’une 
société. Il est aussi synergie par la mise en œuvre de collaborations entre les acteurs qui 
agissent dans un but commun: la réalisation d’une pièce théâtrale nécessitant 
l’investissement de tout un chacun. Sa propension à épancher l’isolement, à promouvoir 
la dialogicité, à servir instrumentalement de mémoire de l’histoire et de l’évolution des 
sociétés s’avèrent des aspects privilégiés par l’ensemble des sujets de notre échantillon.  
 
Représentations partagées par deux cycles d’enseignement  
 Dans une moindre mesure, soit pour deux groupes,  le théâtre développerait 
l’intuition et l’imaginaire tout en soulignant la discipline que la dramatisation requiert. Il 
aiderait à épancher certains malaises personnels et sociaux, pourfendrait scéniquement 
les réalités sociales,  permettrait une évasion de sa quotidienneté faisant place au 
divertissement humoristique, constituerait en soi un attrait touristique et serait un 
contexte d’apprentissage favorisant le dialogue.  
 
Représentations  spécifiques à un seul cycle d’enseignement  
 Finalement, des aspects, tels que la découverte d’interprètes, les interactions entre 
les acteurs et le public et l’interdisciplinarité (Gr G),  l’exploitation des éléments de 
théâtralisation, la modélisation et la dialogicité (Gr H), ne sont mentionnés que 
marginalement. 
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2.2.2 L’actualisation d’une dramatique en milieu scolaire 
 Contrairement à la saisie effectuée auprès des cohortes de la MEPP, neuf (9) 
énoncés auront été soulevés auprès des personnels de l’école Raymond concernant 
l’actualisation d’une dramatique en milieu scolaire. Cette bonification du nombre de 
questions fut rendue nécessaire afin de mieux cerner les représentions des individus suite 
à  l’expérimentation  d’une dramatique dans une véritable situation d’enseignement-
apprentissage, et ce, au regard de la collaboration, de la mobilisation, des difficultés du 
processus de création, de la communauté d’apprentissage, de la participation et du succès 
relatif à l’actualisation d’une pièce. Ces ajouts au questionnaire furent d’autant plus 
justifiés que l’école Raymond constitue notre terrain d’investigation le plus fertile et 
propice à une éventuelle récidive ou modélisation auprès de d’autres institutions.  
 
 Le tableau 75 ci-joint décrit des manifestations susceptibles de se produire lors de 
l’expérience théâtrale d’actualisation d’une dramatique en milieu scolaire. Ces 
commentaires furent répertoriés auprès des groupes d’expérimentation scénique. 
 
Tableau 75 
L’actualisation d’une dramatique en milieu scolaire (école Raymond) 
 
Q3- L’ACTUALISATION D’UNE DRAMATIQUE VECTRICE DE COLLABORATION 
Groupes Réponses évoquées 
G H I 
   Le théâtre réduit la tâche enseignante en effectuant en collaboration ce  
qui serait irréalisable seul. 
   Le théâtre sollicite la collaboration par le partage des forces et des talents  
de chacun. 
   Le théâtre suscite la collaboration avec d’autres intervenants et des acteurs  
de la communauté. 
   Le théâtre ouvre au dialogue et au partage d’expertise. 
   Le théâtre, par son processus collaboratif et créatif  est astreignant,  
chronophage et soulève le doute. 
   Le théâtre, par son processus d’écriture, favorise la connaissance de l’autre  
et la coopération entre tous. 
    Le théâtre favorise le don de soir en soulevant l’implication.  
   Le théâtre crée une ambiance favorable à la collaboration dont les  
dynamiques perdurent dans le temps. 
   Le théâtre procure de la joie et de la satisfaction. 
   Le théâtre, par la multiplicité de ses tâches, favorise la division du travail.  
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   Le théâtre nécessite une habitude de travailler ensemble pour parvenir à la 
 collaboration. 
   Le théâtre est une activité ludique et intéressante qui promeut la 
 collaboration. 
   Le théâtre s’avère une activité transversale où enseignants et matières  
peuvent cohabiter et collaborer. 
   Le théâtre permet la pérennisation de la collaboration et éventuellement  
de la communauté locale. 
   Le théâtre, par la collaboration qu’il suscite, vient contrer l’individualisme. 
   Le théâtre soulève la collaboration qui, cependant n’oblige pas de se 
 mouler au groupe.  
   Le théâtre façonne une collaboration dont le leadership est aléatoire. 
   Le théâtre suscite une mobilisation. 




 L’entièreté des répondantes et des répondants a rapporté que la collaboration que 
génère le théâtre permet de réduire leur tâche de travail et d’accomplir des projets 
d’envergure irréalisables individuellement. Selon eux, la collaboration favorise un 
partage des forces et des talents de chacun. Elle ouvre l’école à d’autres intervenants 
œuvrant dans de tierces organisations et, de manière globale, aux acteurs de la 
communauté. La collaboration suggère aussi la dialogicité et le partage d’expertise. 
Néanmoins,  le théâtre dans son processus de création et de collaboration serait 
astreignant, chronophage et soulèverait le doute quant à la réalisation du projet.  
 




 cycles, ils soutiennent que le processus de création 
favorise la connaissance de l’autre et la coopération de tous. Ils ajoutent que le théâtre 
soulève de l’implication, favorise le don de soi et permet une dynamique collaborative 
qui perdure dans le temps. En fait, ils perçoivent le théâtre comme une ambiance 
favorable à l’éclosion d’une collaboration accentuée au fil de la réalisation de la pièce 
théâtrale. Ils soutiennent d’ailleurs que le théâtre procure de la joie et de la satisfaction à 
ceux qui en vivent l’expérience. 
 




 cycles,  ces derniers 
avancent que le théâtre, par la multiplicité de ses applications, suggère la répartition des 
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tâches et qu’il nécessite une habitude au “travailler ensemble" pour prétendre à une 
certaine collaboration. De façon plus fragmentaire, les personnes du 1
er
 cycle soulèvent 
que ce sont les aspects ludiques, intéressants et transversaux qui permettent au théâtre  
d’agir instrumentalement sur la collaboration. Pour leur part, des sujets intervenant au 3e 
cycle énoncent singulièrement la prise en compte de quelques aspects collaboratifs dont 
la pérennisation, la propension à endiguer l’individualisme, le libre engagement (sans 
contrainte ou endoctrinement), le leadership aléatoire et la nécessité de concourir à une 
forme de mobilisation dans l’expectative d’atteindre certains objectifs, buts ou finalités.  
 
 Le tableau 76 suivant identifie les représentations de la collaboration qu’ont les 
personnels scolaires suite à leur expérience d’actualisation d’une dramatique. 
 
Tableau 76 
Représentations de la collaboration auprès des personnels de l’école Raymond 
 
Q4- REPRÉSENTATIONS DE LA COLLABORATION AUPRÈS DES 
         PERSONNELS  DE L’ÉCOLE RAYMOND 
Groupes Réponses évoquées 
G H I 
   La collaboration entraine un partage des tâches et des talents.  
   La collaboration  c’est de la coopération, de l’engagement et de 
 l’implication. 
   La collaboration rapproche les personnes. 
   La collaboration demande du temps pour se développer. 
   La collaboration vise un but commun. 
   La collaboration  se développe par le dialogue. 
   La collaboration exige le respect entre les gens. 
   La collaboration permet un épanouissement des personnels scolaires. 
   La collaboration engage la confiance à autrui.  
   La collaboration est davantage aisée avec un ‘‘chef’’. 
   La collaboration requiert de l’ouverture mais aussi des compromis. 
 
 Ici encore, à l’unisson, tous les personnels des différents cycles d’enseignement 
se représentent la collaboration en termes de partage des tâches et des talents, de 
coopération, d’engagement et d’implication. Cependant, contrairement aux 1er et 2e 
cycles, les praticiennes et praticiens du 3
e
  cycle n’énoncent pas les critères relatifs au 
  323 
temps que la collaboration nécessite pour s’implanter et permettre aux individus de se 
rapprocher.  
 




 cycles soulignent que 
cette collaboration vise essentiellement un but commun, une finalité à atteindre 





 cycles, ils ont trait au dialogue et au respect qui permettent, toujours 
selon eux, le développement de la collaboration.  
 
 Dans les énoncés relevés uniquement par un groupe, nous retrouvons: 
l’épanouissement personnel et la confiance en autrui de la part du 1er cycle; la présence 
facilitatrice d’un chef dans le développement d’une collaboration chez les personnels du 
2
e
 cycle; et finalement, auprès des interlocutrices et des interlocuteurs du 3
e
 cycle, la 
nécessité de recourir à l’ouverture et au compromis lors de l’élaboration d’une 
collaboration. 
 
 Le tableau 77 qui s’ensuit arbore des caractéristiques inhérentes au théâtre comme 




Le théâtre comme lieu de mobilisation au sein d’un groupe (école Raymond) 
 
Q5-LE THÉÂTRE COMME LIEU DE MOBILISATION AU SEIN D’UN GROUPE 
Groupes Réponses évoquées 
G H I 
   Le théâtre mobilise, s’il est vécu en tant que projet, qu’il a un but, un sujet 
 ou un problème partagé collectivement.  
   Le théâtre peut susciter la mobilisation au sein de l’école si les 
 personnels sont solidaires. 
   Le théâtre est mobilisateur s’il y a de la collaboration et de la coopération.  
   Le théâtre privilégie la mobilisation qui produit un effet bénéfique pour  
le collectif. 
   Le théâtre peut-être mobilisateur, s’il y a un meneur, directif ou non 
 momentanément ou durant toute la conception de la pièce théâtrale. 
   Le théâtre ouvre au dialogue. 
   Le théâtre génère une mobilisation déstabilisante, inquiétante mais salutaire. 
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   Le théâtre est un lieu où la mobilisation est chronophage. 
   Le théâtre valorise la mobilisation personnelle de chacun. 
 
 Pour qu’il y ait mobilisation, les répondantes et les répondants de tous les cycles 
d’enseignement énoncent qu’elle nécessite que les personnels scolaires soient solidaires 
et qu’ils collaborent et coopèrent à l’atteinte d’une visée commune. Pour leur part, celles 




 cycles ajoutent que la mobilisation que suscite le théâtre a des 
retombées bénéfiques sans toutefois les préciser.  
 
 Outre ces aspects attribués à la réalisation d’une pièce de théâtre au sein de 
l’école, les composantes suivantes ont été énoncées singulièrement. Ainsi, l’un des sujets 
intervenant au 1
er
 cycle soulève l’importance d’un meneur pour parvenir à se mobiliser, 
et cela, même si le leadership est assumé aléatoirement. Il définit également le théâtre 
comme un lieu de dialogue où la mobilisation, en dépit qu’elle soit déstabilisante voire 
inquiétante, peut s’avérer salutaire. Quant aux personnes interrogées œuvrant au 2e cycle, 
la mobilisation demeure chronophage alors que pour celles du 3
e
 cycle, elle se veut 
personnalisée; chacun nuançant ses actions et son apport. Le tableau 78 ci-après définit la 
mobilisation au sein d’une école et recense ses avantages particuliers à partir des données 
recueillies auprès des personnels des trois (3) cycles d’enseignement. 
 
Tableau 78 
La définition de la mobilisation au sein d’une école  
et la nomenclature de ses avantages (école Raymond) 
 
Q6- DÉFINITION DE LA MOBILISATION AU SEIN D’UNE ÉCOLE ET LA  
         NOMENCLATURE DE SES AVANTAGES 
Groupes Réponses évoquées 
G H I 
   La mobilisation requiert de l’organisation. 
   La mobilisation c’est être dans l’action.  
   La mobilisation équivaut au partage du travail. 
   La mobilisation est accentuée par la valorisation et l’implication  
personnelle de tous. 
   La mobilisation dépend de l’intérêt intrinsèque de chacune des personnes  
à l’égard du projet mis en  œuvre. 
   La mobilisation suscite le sentiment d’appartenance. 
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 cycles n’ont pas été questionnés à 
cet égard tenant compte que le temps alloué à chacun des groupes de discussion 
s’estompait trop rapidement. Pour leur part, les personnels du 3e cycle ont partagé que la 
mobilisation requerrait de l’organisation, de l’action, une répartition du travail et qu’elle 
générait un sentiment d’appartenance. De plus, cette mobilisation serait tributaire de 
l’intérêt soulevé par le projet dans lequel ils s’investissent et deviendrait d’autant plus 
accentuée si les individus se sentent valorisés et impliqués individuellement. 
 
 Le tableau 79 qui suit présente les manifestations relatives à l’élaboration d’une 
dramatique relevées auprès des répondantes et des répondants de l’école Raymond. 
 
Tableau 79 
L’élaboration d’une dramatique et ses alinéas (école Raymond) 
 
Q7-L’ÉLABORATION D’UNE DRAMATIQUE VERSUS SES ALINÉAS POSITIFS ET NÉGATIFS  
Groupes Réponses évoquées 
G H I 
   L’élaboration  d’une dramatique procure de la satisfaction.  
   L’élaboration d’une dramatique est amusante.  
   L’élaboration d’une dramatique peut-être source de tension entre les enseignantes et les 
 enseignants. 
   L’élaboration d’une dramatique peut s’avérer risquée. 
   L’élaboration  d’une dramatique est chronophage et difficile à prioriser dans la gestion 
 du temps scolaire. 
   L’élaboration d’une dramatique peut quelquefois être une source d’anxiété et de stress. 
   L’élaboration d’une dramatique se soumet à une participation qui peut être vécue  
comme une obligation. 
   L’élaboration d’une dramatique donne le goût de récidiver. (Pérennisation) 
   L’élaboration d’une dramatique exige beaucoup d’organisation. 
   L’élaboration d’une dramatique, au sein d’une école, nécessite que ce projet  
intéresse l’enseignante ou l’enseignant pour favoriser l’actualisation de la pièce avec les 
 élèves de sa classe. 
   L’élaboration d’une dramatique permet l’interdisciplinarité de certaines matières scolaire  
et la transversalité d’apprentissages de divers ordres. 
   L’élaboration d’une dramatique en utilisant l’instrumentalisation peut altérer l’objectif théâtral. 
   L’élaboration d’une dramatique favorise le dialogue. 
   L’élaboration d’une dramatique encourage les gens à se soutenir et à s’entraider. 
   L’élaboration d’une dramatique nécessite des interventions disciplinaires auprès des élèves. 
   L’élaboration d’une dramatique oblige l’implication de chacun afin de suppléer  au manque de 
leadership. (Empowerment) 
   L’élaboration d’une dramatique est facilitée par le support d’une figure d’autorité sécurisante. 
   L’élaboration d’une dramatique suscite l’ouverture vers l’extérieur de l’école. 
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 Bien que les énoncés faisant l’unanimité auprès des trois (3) cycles 
d’enseignement s’avèrent complémentaires, ils paraissent de prime abord quelque peu 
contradictoires. De fait, alors que les sujets interrogés soutiennent tous que l’élaboration 
d’une dramatique procure de la satisfaction, ils affirment également que sa réalisation est 
sujette à occasionner de la dissension entre les personnels scolaires. Aussi, en dépit que 
la préparation d’une pièce apparaisse une activité ludique, elle n’en demeure pas moins 
une aventure risquée aux yeux des répondantes et des répondants.  
 
 De concert, les individus œuvrant aux 1er et 2e cycles, voient dans la mise en 
œuvre d’une dramatique plusieurs difficultés, telles que la gestion du temps, l’anxiété et 
le stress qu’elle occasionne et la liberté d’adhésion, qui, selon leurs dires, semble 




 cycles, les personnes affirment qu’en dépit que la 
préparation d’une pièce de théâtre nécessite énormément d’organisation, cela n’estompe 
nullement leur désir de récidiver l’expérience. 
 
 Plusieurs autres caractéristiques inhérentes au processus de mise en scène sont 
relevées individuellement par chacun des groupes. Les intervenantes et les intervenants 
du 1
er
 cycle soulèvent que le thème de la pièce, s’il est séducteur pour les personnels, 
deviendra plus aisé d’actualisation. D’autant plus que l’élaboration de la pièce peut 
donner lieu à de l’interdisciplinarité didactique et pédagogique, de la transversalité, du 
dialogue et amener les personnels à se soutenir et à s’entraider. Par contre, l’utilisation 
instrumentale du théâtre à des fins collaboratives pourrait nous éloigner de son 
esthétisme.  
 
 Quant aux personnes travaillant au 2
e
 cycle, c’est l’aspect disciplinaire auprès des 
élèves qui poserait problème dans la préparation d’une pièce de théâtre. Enfin, l’un des 
sujets du 3
e
 cycle, dit souhaiter la présence d’une figure d’autorité rassurante mais à 
défaut, n’hésitera pas à utiliser l’empowerment pour palier à cette carence. Pour lui, la 
réalisation d’une pièce de théâtre trouve son aboutissement et sa finalité à l’extérieur des 
murs de l’école. 
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 Le tableau 80 ci-joint identifie le rôle du processus de création dans 
l’actualisation d’une dramatique selon les propos retenus auprès des représentantes et des 
représentants des 1
er
 et deuxième cycles d’enseignement. 
 
Tableau 80 
Rôle du processus de création dans l’actualisation d’une pièce (école Raymond) 
 
Q8-RÔLE DU PROCESSUS DE CRÉATION DANS L’ACTUALISATION D’UNE PIÈCE 
Groupes Réponses évoquées 
G H I 
   Le processus de création permet de découvrir des facettes, des forces et des talents 
 nouveaux chez les élèves. 
   Le processus de création suscite le dialogue. 
   Le processus de création ouvre des perspectives d’avenir.  
   Le processus de création a connu des lacunes: aucune rétrospection, vécu isolément 
 des élèves, etc. 
   Le processus de création peut s’avérer nébuleux.  
   Le processus de création favorise l’apprentissage.  
   Le processus de création permet l’interdisciplinarité des matières scolaires. 
   Le processus de création permet d’intégrer tous les élèves peu importe leurs difficultés 
d’apprentissage ou de comportement. 
   Le processus de création amène des défis à relever de divers ordres qui suscitent l’intérêt. 
   Le processus de création suscite de la fierté auprès des personnels et des jeunes   
   Le processus de création motive les élèves à venir à l’école. 
   Le processus de création procure de la satisfaction et de la joie auprès des personnels. 
 
 Seulement les 1
er
  et 2
e
 cycles ont répondu au volet traitant du rôle du processus 
de création. L’unique énoncé repris par les deux groupes touche la découverte de 
nouvelles aptitudes chez les élèves. Pour leur part, les autres caractéristiques identifiées 
ne font l’objet que d’une seule assertion. Au 1er cycle, l’expérience créative semble s’être 
vécue différemment puisque les représentations ayant trait à la création divergent à 
certains égards. Ainsi pour ce groupe, même si cette créativité suscite le dialogue entre 
les personnels et est susceptible de pérennisation, elle n’en demeure pas moins lacunaire 
et, parfois, de réalisation nébuleuse. Quant à eux, les répondantes et les répondants du 2
e
 
cycle expriment des représentations davantage favorables envers le processus de 
création. Auprès de ces dernières et derniers, la créativité favorise l’apprentissage chez 
les apprenantes et les apprenants, l’intégration des élèves au sein du groupe-classe et 
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permet l’interdisciplinarité des matières scolaires, et cela,  tout en générant de la fierté 
auprès de l’ensemble des intervenantes et des intervenants de l’école. Enfin, des facteurs 
de protection sont également soulignés, tels que la motivation pour les élèves de se 
présenter à l’école ainsi que la satisfaction et le plaisir des personnels à œuvrer au sein 
d’un établissement qui convie à de nouveaux défis. 
 
 Le tableau 81 suivant retient les représentations afférant au théâtre vecteur d’une 
communauté d’apprentissage ou de pratique commentées par les échantillons des 2e et 3 
cycles de l’école investiguée. 
 
Tableau 81 
Le théâtre vecteur d’une communauté (école Raymond) 
 
Q9-LE THÉÂTRE VECTEUR D’UNE COMMUNAUTÉ D’APPRENTISSAGE OU DE PRATIQUE 
Groupes Réponses évoquées 
G H I 
   Le théâtre, ou tout projet regroupant les personnels, favorise la création d’une communauté. 
   Le théâtre réunit l’ensemble du corps enseignant en tissant des liens qui privilégieront 
 la formation d’une communauté. 
   Le théâtre supporte l’implantation d’une communauté si les individus ont déjà l’habitude  
de travailler ensemble. 
   Le théâtre valorise la connaissance des membres de la communauté que sont les  
personnes participant au projet théâtral. 
   Le théâtre est  projet d’une communauté qui permet  la liberté d’adhésion et de retrait. 
   Le théâtre développe la communauté par le dialogue. 
   Le théâtre procure une vie scolaire davantage agréable et par ricochet promeut la communauté. 
   Le théâtre multiplie les activités pédagogiques en facilitant  les interactions entre les  
membres de la communauté. 
   Le théâtre sollicite de nouvelles expériences devant servir éventuellement à la communauté. 





 cycle n’a pas été interrogé sur la communauté d’apprentissage ou de 
pratique  compte tenu du temps résiduel réservé auprès de ce groupe de discussion. 




) sur les propensions du théâtre à 
promouvoir une communauté d’apprentissage ou de pratique suggèrent que la 
dramatisation puisse effectivement favoriser son développement (comme tout autre 
projet par ailleurs) ne serait-ce dû au fait que l’actualisation d’une pièce occasionne des 
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opportunités de créer des liens en réunissant sporadiquement tous les individus formant 
ladite communauté. Au 2
e
 cycle, les répondantes et les répondants reconnaissent 
l’importance du théâtre pour pressentir certains membres moins connus au sein de 
l’école. Toujours selon eux, un projet théâtral peut aider l’implantation d’une 
communauté d’apprentissage ou de pratique en autant qu’une habitude du travail conjoint 
soit déjà implantée. En ce qui concerne le 3
e
 cycle, ce sont surtout les facettes 
instrumentales du théâtre qui sont relevées, celles devant servir accessoirement à 
l’instauration d’une communauté, soit la liberté d’adhésion et de retrait, le dialogue, 
l’atmosphère favorable apportée au milieu scolaire, la multiplicité des activités 
pédagogiques et des interactions entre les personnes, le processus de création et les 
nouvelles expériences progressistes devant éventuellement être mises à profit pour la 
communauté. 
 
 Le tableau 82 ci-contre recense les facteurs influençant le succès d’une prestation 








Les facteurs influençant le succès d’une pièce de théâtre (école Raymond) 
 
Q10- LES FACTEURS INFLUENÇANT LE SUCCÈS D’UNE DRAMATIQUE 
Groupes Réponses évoquées 
G H I 
   Le succès d’une dramatique nécessite l’implication individuelle des personnes. 
   Le succès d’une dramatique dépend de l’optimisme, de l’attitude positive et de l’acceptation 
 de l’imperfection. 
   Le succès d’une dramatique est conséquent de la détermination de tous et chacun. 
   Le succès d’une dramatique engage l’esprit théâtral, créatif et artistique de chaque titulaire  
de classe.   
   Le succès d’une dramatique correspond, entre autres, au plaisir ressenti lors de son élaboration. 
   Le succès d’un dramatique est assujetti au transfert d’énergie entre le metteur en scène, 
 les acteurs, et les spectateurs. 
   Le succès d’une dramatique sous-tend la collaboration de tous. 
 Pour cette question également, le 1
er
 cycle n’a pas été interrogé faute de temps. 




 cycles qui ont 
fait état des facteurs qui, selon eux, influent sur le succès d’une pièce de théâtre. Tous les 
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commentaires émis par ces deux groupes réfèrent à l’attitude et aux qualités des 
protagonistes au regard de la dramatisation. Il peut s’agir alors d’implication, 
d’optimisme, de pensée positive, de détermination ou encore de certains attributs qui 
permettent de contrer une décélération du processus de théâtralité causée par un 
perfectionnisme exagéré. À ces prédispositions s’ajoute, exclusivement pour les sujets du 
2
e
 cycle, la propension artistique de l’enseignante ou de l’enseignant. Quant à ceux du 3e 
cycle, c’est davantage la dimension sociale de l’événement qui prime. Ainsi pouvons-
nous parcourir que le succès d’une pièce est généré par le plaisir partagé, le transfert 
d’énergie entre les individus et la collaboration qui s’ensuit durant et au-delà de sa 
concrétisation. 
 
 Le tableau 83 subséquent définit les bénéfices personnels encourus par la 
réalisation d’une dramatique. Il s’agit des perceptions des personnels de la 3e à la 6e 
année




Les bénéfices personnels encourus par la dramatisation (école Raymond) 
 
Q11- LES BÉNÉFICES PERSONNELS ENCOURUS PAR LA 
           PARTICIPATION ET LA RÉALISATION D’UNE DRAMATIQUE  
Groupes Réponses évoquées 
G H I 
   Accomplir une dramatique suscite une fierté personnelle des élèves et de leurs parents. 
   Produire  une dramatique valorise l’apprentissage de divers ordres scolaires et personnels.  
   Créer une dramatique est l’occasion de relever de nouveaux défis. 
   S’engager dans  une dramatique  facilite le contact et la connaissance des  
personnels méconnus. 
   Vivre  une dramatique  crée des souvenirs inoubliables. 
   S’investir dans  une dramatique permet d’apprendre à travailler en collaboration. 
   Réaliser  une dramatique c’est s’initier à faire confiance à l’autre. 
   Participer à une dramatique privilégie la capacité de travailler en équipe en prenant  
uniquement la place qui nous revient. 
   S’initier à la dramatisation  favorise le développement de la confiance en soi. 
   Actualiser  une dramatique  génère la mise en œuvre de talents insoupçonnés. 
   Souscrire à  une dramatique  suscite le sentiment d’appartenance et d’engagement au groupe. 
   Monter  une dramatique  fortifie l’habileté de communication avec les pairs 
   Effectuer une dramatique  accroît  le sens de l’organisation. 
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 Concernant cette question, le 1
er
 cycle n’a pas non plus été interrogé par 




 cycles ont partagé leurs représentations au 





 cycles partagent une vision commune quant à la fierté ressentie, la satisfaction 
généralisée d’être parvenu à relever des défis et d’avoir pu appréhender de nouveaux 
savoirs. 
 
 Plus singulièrement, le processus de dramatisation aura permis aux personnels du 
2
e
 cycle de pressentir et de mieux connaître leurs collègues, d’apprendre à leur faire 
confiance et de collaborer avec eux. Ils ajoutent également que l’expérience aura été 
l’occasion de souvenirs intarissables. Au niveau des praticiennes et des praticiens du 3e 
cycle, tout se jouerait progressivement. La réalisation d’une dramatique permettrait de 
développer: de la confiance en soi; un sentiment d’appartenance; un sens de 
l’organisation; une habileté à communiquer plus aisément avec ses pairs; certains talents 
jusqu’alors latents. 
 
SYNTHÈSE – Second thème 
L’actualisation d’une dramatique en milieu scolaire est collaboration 
 
 
Représentations communes et partagées par les  trois cycles d’enseignement  
 Le thème qui porte sur l’actualisation  d’une dramatique en milieu scolaire aura 
donné lieu à une nomenclature de quelque quatorze (14) éléments partagés 
collectivement par les répondantes et les répondants des trois cycles d’enseignement. En 
ce qui a trait à la collaboration générée lors de l’élaboration d’une pièce, les personnels 
affirment qu’elle réduit la tâche et rend possible certaines réalisations inimaginables 
individuellement. Elle permet également un partage des forces, des talents et de 
l’expertise de chacun par la dialogicité. Nonobstant ces multiples avantages, le théâtre 
demeure chronophage et soulève certains doutes au regard de l’actualisation de la 
dramatique. Ainsi, l’ensemble des sujets interrogés se représentent la collaboration en 
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termes de coopération, d’engagement et d’implication. Cette dernière, dans leur optique, 
nécessiterait une forme de mobilisation, qui elle-même s’avèrerait tributaire de la 
solidarité, de la collaboration et de la coopération des membres. De plus, pour que le 
théâtre devienne en son sein mobilisateur, il se doit de se présenter sous le ‘‘prétexte’’ 
d’un projet commun, d’un but consenti par tous, d’un problème à partager collectivement 
ou de tout autre réalisation susceptible d’interpeller l’ensemble des personnes 
impliquées. L’élaboration d’une dramatique est perçue de manière ambivalente: alors que 
tous les groupes reconnaissent que de mettre en œuvre une pièce de théâtre peut s’avérer 
amusant et procurer de la satisfaction personnelle, ils soulèvent aussi que l’expérience 
demeure risquée et est sujette à produire une certaine tension auprès des praticiennes et 
des praticiens de l’institution scolaire.  
 
Représentations partagées par deux cycles d’enseignement  





 cycles d’enseignement. Ces dernières préconisent un 
rapprochement entre les individus comme prémices au théâtre collaboratif. Elles 
précisent que cette collaboration requiert du temps pour se développer. Dans ce sens, en 
plus de rappeler la chronophagie du processus dramatique, elles ajoutent qu’il s’avère 
difficile à prioriser dans la quotidienneté de sa classe. Pour celles-ci, l’actualisation d’une 
pièce de théâtre demeurerait une source potentielle d’anxiété et de stress, d’autant plus, si 
la participation est empreinte d’obligation. Malgré tout, dans leur perception, le 
processus de création permettrait de découvrir des facettes, forces et talents insoupçonnés 





d’enseignement, l’écriture d’une pièce de théâtre favorise la connaissance de l’autre et la 
coopération avec autrui. Le théâtre susciterait également l’implication et le don de soi. 
Encore là, nous retrouvons l’ambiance propice à la collaboration ainsi que la joie et la 
satisfaction ressenties lors de l’élaboration d’une prestation. De plus, ces derniers 
ajoutent la notion temporelle liée à l’expérience théâtrale et à l’atteinte d’un but commun 
qui permettent que la collaboration s’instaure et qu’elle puisse perdurer dans le temps. Ils 
préconisent l’union des collègues habilités à travailler conjointement et le fractionnement 
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des tâches compte tenu des diverses possibilités d’accomplissement que procure la 
scénarisation. Ils ajoutent que la collaboration se développe par des dialogues 
respectueux. Auprès de ces personnels, le théâtre est un lieu où la mobilisation ne saurait 
être que bénéfique. Bien qu’ils s’entendent pour dire que l’actualisation d’une 
dramatique requiert énormément d’organisation, cela ne refreine en rien leur dessein de 
pérennisation.  
 
Représentations  spécifiques à un seul cycle d’enseignement  
 Les tierces constituantes identifiées sont surtout des redites. Ainsi, les 
intervenantes et les intervenants du 1
er
 cycle signalent encore que le théâtre est une 
activité ludique, interdisciplinaire et transversale où les disciplines scolaires ainsi que les 
enseignantes et les enseignants peuvent cohabiter et collaborer conjointement. Ils 
avancent également que la collaboration promeut l’épanouissement des personnels, la 
confiance en autrui, la pérennisation du processus de création et le soutien et l’entraide 
entre individus. Le théâtre serait aussi lieu de dialogue mais pour générer de la 
mobilisation, il requerrait d’un meneur, et ce, de quelque acabit qu’il puisse être. Par 
contre, la mobilisation produite, quoique salutaire, demeurerait déstabilisante et 
provoquerait de l’inquiétude à bien des égards. Cette crainte s’en trouverait d’autant plus 
avivée si la thématique de la pièce désintéresse les personnels et qu’en plus il s’agisse 




 cycle, les propositions uniques concourent avec une collaboration focalisée 
autour d’un ‘‘chef’’, d’une mobilisation chronophage et d’impératifs disciplinaires 
desservis aux jeunes lors des répétitions. Quant au rôle de la création, il favoriserait 
l’apprentissage, permettrait l’intégration des matières, susciterait un sentiment de fierté, 
motiverait les élèves à venir à l’école, procurerait de la joie et de la satisfaction auprès 
des personnels, notamment par les défis qu’il impose. En fait, toute la gente écolière peut 
s’intégrer au processus de création voire même en devenir partie prenante. De plus, le 
théâtre est vecteur d’une communauté d’apprentissage ou de pratique. Il peut aider son 
implantation si une tradition de travailler ensemble est déjà instaurée ou encore permettre 
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d’appréhender les membres méconnus de la communauté. Cependant, le succès relatif à 
l’actualisation d’une dramatique est corollaire des affinités artistiques de l’enseignante ou 
de l’enseignant. Quelques ajouts, de l’ordre du développement social, tels que la création 
de souvenirs impérissables, la confiance en l’autre et la bienséance de savoir juste 
prendre la place qui nous revient dans le processus de dramatisation, complètent les 
particularités relevées par les intervenantes et les intervenants du 2
e
 cycle.  
 
 Les affirmations singulières, dont ont fait mention les sujets du 3
e
 cycle, se 
recoupent en une trentaine d’éléments. Au niveau de la collaboration, ces personnels y 
voient: une façon de contrer l’individualisme; la possibilité de garder une vision 
personnelle du projet sans devoir nécessairement se modéliser au groupe; le recours à un 
leadership aléatoire; le besoin de se mobiliser individuellement et collectivement, la 
nécessité de se fixer une finalité commune pour tendre vers un environnement 
collaboratif; une pérennisation de la collaboration et un débouché communautaire. La 
clef de cette forme de collaboration résiderait dans sa mobilisation. Pour ce faire, elle 
requiert de l’organisation, de l’action et un partage du travail à accomplir. Ces conditions 
remplies, la mobilisation pourra s’accentuer davantage selon la valorisation que chacun 
en retire, l’implication personnelle générée, le sentiment d’appartenance soulevé et 
l’intérêt que tout un chacun porte à l’élaboration du projet de dramatisation. D’ailleurs 
pour actualiser la pièce de théâtre, les personnels du 3
e
 cycle suggèrent de recourir à une 
figure d’autorité sécurisante, ou, à défaut, de suppléer au manque de leadership par un ou 
plusieurs meneurs impromptus. L’enjeu de la dramatisation demeurant de ‘‘faire 
s’écrouler les murs de l’école’’ pour l’ouvrir vers l’extérieur. Pour que ce succès 
advienne, il convient que les personnels aient du plaisir en cours d’élaboration, que 
s’opère une synergie entre les acteurs, les spectateurs, etc. et que la collaboration fuse de 
toutes parts. Quant aux propensions du théâtre à entretenir le fil d’Ariane devant mener à 
l’émancipation d’une communauté d’apprentissage ou de pratique, les personnels du 3e 
cycle considèrent que pareil projet doit assurer la liberté d’adhésion et de retrait, le 
dialogue, la multiplicité des activités pédagogiques et des possibilités d’interaction entre 
les membres; grosso modo, une vie scolaire agréable, et,  finalement, solliciter des 
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expériences nouvelles devant éventuellement servir à la communauté. Outre les bénéfices 
collectifs, les personnels du 3
e
 cycle identifient également quelques bienfaits individuels, 
tels que: le développement de la confiance en soi; l’apparition de talents insoupçonnés; le 
sentiment d’appartenance; l’habileté de communiquer plus adéquatement avec ses pairs; 
l’acquisition du sens de l’organisation. 
2.2.3 Le théâtre situation d’enseignement et d’apprentissage 
 Ces quatre (4) dernières questions sont similaires à celles posées au premier 
échantillon. Elles cherchent encore à discerner les perceptions des personnels scolaires à 
l’égard du théâtre, mais cette fois, en véritable situation d’enseignement-apprentissage. 
Nous reprenons les thèmes évoqués précédemment, soit les bénéfices et les pertes 
encourus par l’actualisation d’une dramatique, le rôle et la place des parents et de la 
communauté dans l’élaboration d’une dramatique au sein de l’école, le théâtre comme 
lieu de créativité, de collaboration et de mobilisation pour les personnels et quelques 
commentaires supplémentaires sur l’utilisation de la dramatisation en contexte scolaire.  
 
 Le tableau 84 qui suit collige les gains et les pertes que génère la réalisation d’une 
pièce de théâtre en situation d’enseignement-apprentissage. Les données sont issues des 








Gains et pertes de réaliser une pièce (école Raymond) 
 
Q12-GAINS ET PERTES DE RÉALISER UNE PIÈCE EN SITUATION 
           D’ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE 
Groupes Réponses évoquées 
G H I 
   Réaliser une dramatique favorise l’intégration et l’interdisciplinarité des disciplines scolaires. 
   Faire une dramatique privilégie la variation des apprentissages  et rejoint différentes 
 formes d’intelligence. 
   Participer à une dramatique initie au langage expressif et ouvre à l’écoute de l’autre. 
   Produire une dramatique est bénéfique aux apprentissages variés et à la vie scolaire dans  
sa globalité.  
   Vivre une dramatique est une situation d’enseignement-apprentissage qui ne sied pas à tous  
les élèves. 
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   Monter une dramatique est propice au développement des compétences transversales chez  
les élèves. 
   Scénariser une dramatique autorise tous les jeunes à s’impliquer. 
   Créer une dramatique donne le pouls, en début d’année scolaire, aux titulaires de classe  
sur leur groupe. 
 
 À nouveau, cette question n’a pas été discutée en groupe avec les répondantes et 
les répondants du 1
er
 cycle d’enseignement; le temps alloué à l’entretien étant écoulé. Les 
deux groupes interrogés, soit les personnels œuvrant aux 2e  et 3e  cycles, relèvent que la 
réalisation d’une dramatique en situation d’enseignement-apprentissage favorise 
l’intégration des matières, voire l’interdisciplinarité de celles-ci. Auprès des personnels 
du 2
e
 cycle, ceux-ci y voient une opportunité d’initier les élèves au langage expressif 
ainsi que l’occasion de leur inculquer en quoi consiste l’écoute de l’autre. Également, la 
scénarisation d’une pièce permettrait de varier les apprentissages et de rejoindre la 
pluralité des formes d’intelligence (‘‘clin d’œil’’ à la théorie des intelligences multiples 
de Gardner proposée pour une première fois en 1983). Enfin, les intervenantes et les 
intervenants du 3
e
 cycle d’enseignement trouvent un bénéfice à la réalisation d’une 
dramatique par rapport aux apprentissages, à la vie scolaire, au développement de 
compétences transversales, à l’implication généralisée des jeunes et comme baromètre 
devant servir à évaluer le pouls d’un groupe en début d’année scolaire. Cependant, les 
personnels de ce cycle d’enseignement ne perçoivent par la dramatisation comme une 
panacée pouvant seoir à tous les élèves. 
 
 Le tableau 85 qui s’ensuit retrace le rôle et la place des parents et de la 
communauté dans l’élaboration d’une pièce de théâtre en milieu scolaire. Les propos 
qu’il contient proviennent des groupes H et I. 
 
Tableau 85 
Rôle et place des parents et de la communauté (école Raymond) 
 
Q13-RÔLE ET PLACE DES PARENTS ET DE LA COMMUNAUTÉ DANS 
           L’ÉLABORATION D’UNE DRAMATIQUE 
Groupes Réponses évoquées 
G H I 
   Le rôle des parents est inhibé par les enseignantes et les enseignants et les us et coutumes 
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 de l’école. 
   Le rôle des parents est de faire pratiquer à la maison le texte à leur enfant  
(mémorisation, diction, etc.). 
   Le rôle social des parents se limite aux décors et costumes. 
   Le rôle des parents vise à encourager et à soutenir leur enfant. 
   Le rôle des parents peut être accentué selon la place qui leur est accordée par les  
personnels scolaires. 
   Le rôle des parents serait défini par l’expression respectueuse des limites  
respectives entre les personnels scolaires et l’implication familiale. 
 




 cycles, le rôle et la place des parents et de 
la communauté dans l’élaboration d’une dramatique au sein d’une école sont tributaires 
de l’occultation des personnels scolaires et des us et coutumes de l’institution 
d’enseignement à leur égard. Plus particulièrement, pour les répondantes et les 
répondants du 2
e
 cycle, le rôle des parents se situe davantage dans une visée 
individualiste. En somme, la réalisation d’une pièce de théâtre au sein de l’école, 
encouragerait les membres des familles à aider exclusivement leur propre enfant, et ce, 
soit en lui faisant répéter ses répliques à la maison ou par leur soutien et leur 
encouragement au cours de son cheminement dramatique. L’apport parental, de nature 
davantage communautaire, résiderait dans la conception des décors et des costumes. 
Cependant, ces collaborations ne génèrent que peu ou pas de dialogue et d’interaction 
auprès de la collectivité. Les caractéristiques inhérentes aux praticiennes et aux praticiens 
intervenant au 3
e
 cycle d’enseignement ont trait à l’occultation de la participation des 
parents compte tenu de la place que leur accordent ou concèdent les personnels scolaires. 
Ces derniers préconisent aussi que certaines limites soient établies quant à la 
participation parentale aux différents projets. Dans leur optique, cette limitation doit se 
définir respectueusement entre les deux partenaires sporadiques. 
 
 Le tableau 86 rappelle que le théâtre est un lieu de créativité, de collaboration et 
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Tableau 86 
Le théâtre, lieu de créativité, de collaboration et de mobilisation (école Raymond) 
 
  Q14- LE THÉÂTRE, LIEU DE CRÉATIVITÉ, DE COLLABORATION  
             ET DE MOBILISATION POUR LES PERSONNELS    
Groupes Réponses évoquées 
G H  I 
    L’accomplissement d’une pièce de théâtre au sein de l’école a généré de la fierté auprès des 
personnels. 
   L’accomplissement d’une  pièce de théâtre au sein de l’école a fait que les personnels se sont 
mobilisés. 
   L’accomplissement d’une pièce de théâtre au sein de l’école a certes valorisé la collaboration 
mais davantage avec des gens avec qui on a l’habitude de collaborer. 
   L’accomplissement d’une pièce de théâtre au sein de l’école pourrait être relancé  
comme projet. 
   L’accomplissement d’une pièce de théâtre au sein de l’école aura permis une  
collaboration partielle des personnels scolaires soit, seulement par degré d’enseignement. 
   L’accomplissement d’une pièce de théâtre au sein de l’école est fonction du type de 
 pièce préconisée qui pourrait avoir des incidences sur la collaboration. 
   L’accomplissement d’une pièce de théâtre au sein de l’école n’est qu’instrumental car 
 tout projet commun permettrait les mêmes résultats.  
 
 Concernant la présente question, seuls les répondantes et les répondants du 2
e
 
cycle d’enseignement ont été interviewés tenant compte du temps qui nous était alloué. 
De cette entrevue de groupe, les premières constations sont particulièrement limitatives 
du rôle qu’ait pu jouer la dramatisation au regard des aspects investigués. Ainsi, la pièce 
de théâtre ne serait qu’un instrument que tout autre projet commun aurait pu supplanter. 
De plus, la dramatisation privilégiée pourrait avoir eu des incidences sur l’intensité de la 
collaboration ressentie. En somme, les intervenantes et les intervenants n’y ayant trouvé 
leur compte que partiellement, la collaboration s’étant davantage vécue par niveau 
d’enseignement que collectivement. Pourtant, les personnels intervenant au 2e cycle  
soutiennent que tous les membres de l’équipe-école se sont mobilisés et que le projet de 
théâtre a généré pour eux énormément de fierté. Ils soulignent également avoir collaboré 
entre individus ayant déjà une expérience de travailler ensemble. Finalement, ils émettent 
la possibilité d’une récidive dans un proche avenir. 
 
 Le tableau 87 permet d’ajouter quelques commentaires supplémentaires ayant 
trait à l’utilisation de la dramatisation en contexte scolaire. Les énonciatrices et les 




 cycles d’enseignement de l’école Raymond. 
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Tableau 87 
Quelques ajouts à l’utilisation de la dramatisation (école Raymond) 
 
Q15- QUELQUES AJOUTS À L’UTILISATION DE LA DRAMATISATION 
            EN CONTEXTE SCOLAIRE 
Groupes Réponses évoquées 
G H I 
   La dramatisation en contexte scolaire donne le goût de recommencer.  
   La dramatisation en contexte scolaire suscite la fierté et ‘‘de l’adrénaline’’. 
   La dramatisation en contexte scolaire est importante pour l’équipe-école car elle fait vivre  
un projet commun: théâtre ou autre qui prend les couleurs de celle-ci. 
   La dramatisation en contexte scolaire est l’actualisation d’un projet commun  
(théâtre ou autre) qui procure un défi maintenant ‘‘la flamme’’ d’exercer chez les personnels. 
   La dramatisation en contexte scolaire doit viser davantage d’échanges entre les enseignantes 
 et les enseignants. 
   La dramatisation en contexte scolaire permet de constater que la collaboration est possible. 
   La dramatisation en contexte scolaire favorise l’implication. 
   La dramatisation en contexte scolaire peut promouvoir l’école et son personnel. 
   La dramatisation en contexte scolaire aura subrepticement ouvert la porte  
vers la communauté. 
 




 cycles ont 
désiré ajouter des composantes reliées à la dramatisation en contexte scolaire. La plage 
horaire n’ayant pas permis ce temps d’expression aux répondantes et répondants du 1er 
cycle d’enseignement. En fait, ils reprennent essentiellement plusieurs propos 
précédemment évoqués qui sont autant de manifestations de ces rappels: le goût de 
récidiver l’expérience de dramatisation; l’implication qu’elle nécessite; la fierté 
qu’occasionne cette dynamique; l’importance pour l’équipe-école de recourir à un projet 
commun. 
 
  Quelques ajouts ou précisions supplémentaires sont également rapportés dans ces 
derniers instants des entretiens de groupe. Les personnels soulèvent: que la dramatisation 
en contexte scolaire prend les couleurs de l’équipe-école; qu’elle vise l’actualisation d’un 
projet commun; qu’elle procure un défi susceptible de maintenir l’enthousiasme auprès 
des personnels; qu’elle se doit de susciter davantage d’échanges entre les individus; 
qu’elle peut promouvoir l’école et son personnel. Enfin, l’utilisation de la dramatisation à 
l’école favoriserait l’ouverture de cette dernière à la communauté et démontrerait que la 
collaboration est possible! 
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SYNTHÈSE – Troisième thème 
Le théâtre comme contexte d’enseignement et d’apprentissage est projet commun 
 
 
Représentations communes aux personnels œuvrant aux 2e et 3e cycles d’enseignement  





 cycles d’enseignement concernant le théâtre en tant que contexte d’enseignement et 
d’apprentissage, nous soulignons que la réalisation d’une dramatique favorise 
l’intégration des matières et l’interdisciplinarité didactique, pédagogique et 
professionnelle. Le rôle des parents et de la communauté dans l’élaboration d’une pièce 
de théâtre est établi de concert par les personnels et les us et coutumes de l’établissement 
d’enseignement. Toutefois, en dépit des vicissitudes qu’occasionne la dramatisation en 
contexte scolaire, elle demeure une activité susceptible de pérennité.  
 
Représentations particulières aux personnels du 2
e
 cycle d’enseignement  
 Spécifique aux personnes œuvrant au 2e cycle, la réalisation d’une pièce de 
théâtre aura des incidences sur la variation des apprentissages et permettra de rejoindre 
les diverses formes d’intelligence. Ce sera aussi l’occasion d’initier les élèves au langage 
expressif et de les sensibiliser à l’écoute d’autrui. Quant au rôle parental dans 
l’élaboration d’une dramatique, les personnels du 2e  cycle le perçoivent dans la 
conception des décors et des costumes et auprès du développement artistique de leur 
enfant. Concernant le théâtre comme lieu de créativité, de collaboration et de 
mobilisation, l’élaboration d’une dramatique semble être un prétexte falsifiable par tout 
autre projet commun. Pour eux, c’est ce dernier qui doit primer pour l’équipe-école, et 
ce, peu importe qu’il se vive ou non par la théâtralité. L’important demeure que le projet 
comporte un défi susceptible de maintenir l’enthousiasme et ‘‘le feu sacré’’ des 
enseignantes et des enseignants, qu’il promeut de l’implication et des échanges entre les 
personnels et qu’il soit une occasion de fierté lors de son actualisation. En fait, le projet 
doit prendre les couleurs de l’environnement humain et physique et promouvoir les 
personnels scolaires ainsi que les valeurs et orientations de l’école. Ils ajoutent aussi 
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qu’en dépit du fait que tous les individus se soient mobilisés, la dramatisation, telle que 
vécue à l’école,  n’aura permis qu’une collaboration partielle compte tenu du type de 
pièce sélectionnée et de la scénarisation fragmentée privilégiée. Finalement, l’expérience 
théâtrale leur aura octroyé de la fierté et ils seraient désireux de la récidiver. 
 
Représentations spécifiques aux personnels du  3
e
 cycle d’enseignement  
 Pour les interlocutrices et les interlocuteurs du 3
e
 cycle, la scénarisation d’une 
pièce en situation d’enseignement-apprentissage fut propice au développement 
d’apprentissages académiques, à certaines compétences transversales mais aussi 
globalement  à la vie scolaire en général. De plus, la mise en place d’une pièce théâtrale 
aura permis la transmission d’informations relatives au groupe-classe. Cependant, même 
si la dramatisation suscite une implication de tout un chacun, elle ne saurait favoriser un 
contexte d’apprentissage séant à l’ensemble de la gente écolière. Les personnels du 3e 
cycle voient une accentuation possible du rôle et de la place des parents dans 
l’actualisation d’une pièce selon les accords et limites définis harmonieusement entre les 
acteurs parentaux et scolaires. Ces conditions remplies, la dramatisation permettra 
graduellement une ouverture vers le quartier et la communauté. 
 
3. CONDENSÉ COMPARATIF DES ÉCHANTILLONS 
 Les tableaux suivants se veulent des condensés des données émanant des 
synthèses des trois (3) thèmes abordés durant les entrevues de groupe, titré comme suit: 
Le théâtre dans la société est reflet et lieu d’expression, L’actualisation d’une 
dramatique en milieu scolaire est collaboration et Le théâtre comme contexte 
d’enseignement et d’apprentissage est projet commun. Nous avons recoupé les propos 
afférant aux deux échantillons de manière à en extirper les représentations communes et 
singulières, et cela, nonobstant leur fréquence d’utilisation. Chacun des tableaux nous 
permet de visualiser les caractéristiques dévolues au théâtre énoncées par les étudiantes 
et les étudiants de la MEPP ainsi que par les personnels de l’école Raymond. 
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 Le tableau 88 suivant fait état des représentations communes et singulières 
répertoriées auprès des deux échantillons par rapport au théâtre dans la société comme 
reflet et lieu d’expression. Dans un premier temps sont regroupées les représentations 
communes aux deux échantillons. Dans un second temps sont représentées les 
spécificités soulevées par l’échantillon 1, puis celles de l’échantillon 2. 
 
Tableau 88 
Communalités et spécificités des représentations des deux échantillons: 
le théâtre dans la société comme reflet et lieu d’expression 
 
Représentations communes aux deux échantillons 
 
- Divertissement                                                             -  Respect mutuel 
- Porteur des valeurs et de la culture d’une société        - Exploiter l’information 
- Promeut la collaboration                                              - Motivation / persévérance / confiance 
- Ouverture vers autrui / communauté                            - Techniques de théâtre 
- Instrument                                                                     - Plaisir / humour 
- Amène le partage d’un but commun                             - Créativité / imagination 
- Discipline / rigueur                                                       - Musicalité 
- Mise en commun des valeurs                                        - Régler les conflits (catharsis)  
- Dépassement de soi                                                       - Brise l’isolement par des sorties  
- Favorise la libre expression et le dialogue                    - Permet d’épancher les émotions                                                                                                                                              
 
Spécificités soulevées par l’échantillon 1  
(MEPP) 
Spécificités soulignées par l’échantillon 2 
(École Raymond) 
 
- Avive l’appartenance et l’engagement 
- Facilite les relations 
- Augmente la confiance en soi et envers les autres 
- Tolérance 
- Miroir du quotidien 
- Obsolète / peu valorisé 
- Valorise les participants 
- Actualité 
- Porteur d’une morale 
- Lieu de développement personnel 
- Nécessite d’un public aguerri pour être apprécié 
- Public plus jeune et scolaire 
- Esprit d’équipe / engagement 
- Accomplissement 
- Générateur de souvenirs 
- Prendre la place qui nous revient 
- Mémorisation 
- Gérer les stress 




- S’avère un attrait touristique 
- Constitue un contexte d’apprentissage 
- Source de communication 
- Appartenance au groupe 
- Partage des taches 
- Reconnaissance 
- Stimuli pour venir à l’école 
- Objet de culture et de connaissances 
- Leadership 
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 Le tableau 89 qui suit mentionne les représentations communes et singulières 
relevées auprès des deux échantillons au regard de l’actualisation d’une dramatique en 
milieu scolaire est collaboration. 
 
Tableau 89 
Communalités et spécificités des représentations des deux échantillons: 
l’actualisation d’une dramatique en milieu scolaire est collaboration 
 
Représentations communes aux deux échantillons 
 
- Plaisir 





- Implication de tous 
- Découverte d’aptitudes insoupçonnées 
- Favorise la connaissance de l’autre 
- Entraide / coopération 
- Respect 
- Extériorisation / épanouissement des personnels 
- Confiance en autrui 
- Impose des défis 
 
Spécificités soulevées par l’échantillon 1  
(MEPP) 
Spécificités soulignées par l’échantillon 2 
(École Raymond) 
 
- Crée des liens significatifs 
- Suscite de la fierté 
- Confiance en soi 
- Désir de récidiver et de modéliser l’expérience 
- Difficultés de mémorisation et d’élocution 
- L’audace 
- Appartenance 
- Support mutuel 
- Événements positifs 
- Malléabilité 
- Climat de confiance 
- Unicité groupale 
- Apaiser les angoisses 
- Force à se surpasser 
- Complicité 
- Partage des émotions 
- S’évader du quotidien 





- Réduit la tâche 
- Rend possible des réalisations inimaginables 
individuellement 
- Requiert du temps pour se développer 
- Doute sur l’actualisation de la pièce 
- Coopération 
- Solidarité 
- Projet commun 
- But à atteindre 
- Projet qui interpelle 
- Problème à partager collectivement 
- Provoque de la tension auprès des praticiens et 
praticiennes 
- Source d’anxiété 
- Don de soi 
- Fractionnement des tâches 
- Vise la pérennisation 
- Interdisciplinaire et transversal 
- Motive à venir à l’école 
- Vecteur d’une communauté d’apprentissage ou de 
pratique 
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- Motivation 
- Facilite les relations sociales et familiales 
- Améliore simultanément les niveaux personnel et 
académique 
- Crée des souvenirs impérissables 
- Apprend à prendre sa place 
- Permet de contrer l’individualisme 
- Vision personnalisée du projet 
- Leadership aléatoire 
- Débouché communautaire 
- Liberté d’adhésion et de retrait 




 Le tableau 90 en aval présente les représentations communes et singulières 
identifiées auprès des deux échantillons concernant le théâtre en tant que contexte 
d’enseignement et d’apprentissage et projet commun. 
 
Tableau 90 
Communalités et spécificités des représentations des deux échantillons: le théâtre en tant 
que contexte d’enseignement et d’apprentissage est projet commun 
 
Représentations communes aux deux échantillons 
 
- Intégration des matières et interdisciplinarité 
- Amélioration de la vie scolaire 
- Favorise une ouverture vers le quartier, la communauté et le monde 
- Occasion de fierté 
- Rejoint toutes les formes d’intelligence 
- Amène les individus à dialoguer 
- Vise la récidive 
 
Spécificités soulevées par l’échantillon 1 
(MEPP) 
Spécificités soulignées par l’échantillon 2 
(École Raymond) 
 
- Réinvestissement et renforcement des connaissances 
- Favorise la collaboration 
- Suscite la valorisation, la confiance et la participation 
- Accessibilité restreinte et réservée à l’élite 
- Liens significatifs  
- Épanche instrumentalement les hostilités 
- Donne un but aux apprentissages 
- Rend signifiantes certaines formations 
- Génère des souvenirs intarissables 
- Accentue le sentiment d’appartenance 
- Épanchement des émotions 
- Suscite de la coopération et de l’engagement 
- Instrument de financement 
- Modélisation 
- Transmetteur de message 
- Situation complexe et réelle d’apprentissage 
- Compétence transversale 
 
- Rôle des parents et de la communauté est  
   assujetti aux enseignants et us et coutumes  
   de l’école 
- Activité susceptible de pérennisation 
- Favorise la variation des apprentissages  
- Initie au langage expressif 
- Sensibilise à l’écoute 
- Falsifiable par tout autre projet commun 
- Doit comporter un défi 
- Doit susciter l’enthousiasme 
- Promeut l’implication 
- Projet doit prendre les couleurs de l’école 
- Promouvoir les personnels et les valeurs 
  de l’établissement 
- Suscite l’implication de l’ensemble  
- des personnes 
- Ne sied pas à tous 
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- Juguler la quotidienneté 
- Permet de saisir le pouls d’une classe 
- Développeur de valeurs 
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5. CINQUIÈME CHAPITRE: DISCUSSION SUR LES RÉSULTATS 
Le but de ce dernier chapitre est de poser un regard scientifique par la discussion 
des résultats les plus probants et significatifs obtenus lors des analyses des données 
recueillies auprès des deux (2) échantillons ayant vécu une expérience de dramatisation; 
l’un de validation, constitué des étudiantes et des étudiants poursuivant leur formation de 
second cycle à la Faculté d’éducation de l’UdeS,  et l’autre d’expérimentation, formé des 
personnels de l’école Raymond. Ladite expérience de scénarisation aura permis 
d’identifier les représentations sociales de personnels scolaires au regard des effets de 
l’instrumentalisation théâtrale sur les dynamiques collaboratives de leur communauté 
d’apprentissage, soit le libellé de l’objectif général de cette recherche. Cependant, 
compte tenu de la typologie exploratoire de cette dernière, il ne saurait être question de 
résultats définitifs ou généralisables. Le but de ce type de recherche étant de se 
familiariser avec l’objet d’étude (Van der Maren, 1996) par une description étoffée et 
rigoureuse de la complexité du phénomène (de Ketele et Roegiers, 1996; Huberman et 
Miles, 1991). La recherche exploratoire cible également la reconnaissance et 
l’appréhension de nouvelles réalités sociales (Poupart et al., 1998), desquelles le domaine 
scolaire demeure tributaire. Parmi ces phénomènes émergents, citons une transformation 
des schèmes de valeurs (Durkheim, 2005; Reboul, 1992; Rokeach, 1973) et une 
prédominance de l’individualisme (Durkheim, 1895; Taylor, 2002). Dans cette visée 
l’expérience de scénarisation à laquelle nos sujets de l’échantillon d’expérimentation 
furent conviés s’inscrit dans la perspective d’inciter les gens à souscrire à des valeurs 
davantage collaboratives par l’entremise d’un projet rassembleur. La présente discussion 
fait état des représentations de l’échantillonnage au regard des multiples synergies 
collaboratives que pourrait susciter un théâtre instrumentalisé. 
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1. PROCÉDURIER D’ANALYSE DES RÉSULTATS 
1.1  Omniprésence des concepts 
 C’est par ailleurs cette phénoménologie impulsant de nouvelles valeurs et 
produisant davantage d’individualité auprès de la gente enseignante qui aura amené le 
MELS dans le Programme de formation de l’école québécois (2001)  à promouvoir la 
collaboration (Deslandes, 2008; Larivée, 2011) auprès des personnels des écoles 
primaires. Cette mobilisation contre l’anomie (Durkheim, 1897; Galtung, 1996) vise une 
profonde mutation du capital social (Putnam, 1996, 2000; Coleman, 1988, 1990) dans 
toutes les institutions scolaires par la mise en place de communautés d’apprentissage 
dans chacune d’entre elles (Lenoir, Kalubi et Lenoir-Achdjian, 2006; Orellana, 2002, 
2005). En clair, une réorganisation des valeurs sociales et de leurs représentations (Abric, 
1987; Jodelet, 1991; Moliner, 2001; Moscovici, 1961). Déjà développés au second 
chapitre, ces différents concepts seront repris tout au cours de la présente discussion 
scientifique et confrontés aux résultats obtenus auprès des échantillons afin de répondre 
substantiellement aux objectifs spécifiques de cette recherche, puis à l’objectif général. 
Les concepts encourus dans cette discussion sont du domaine opératoire, c’est-à-dire 
qu’ils ont été élaborés empiriquement, et ce, à compter de renseignements établis par de 
tiers observateurs (Quivy et Van Campenhoudt, 1988). C’est le cas notamment de la 
collaboration ou encore des représentations sociales dont l’observation aura donné 
suffisamment d’indicateurs pour qu’à partir de leur inférence nous puissions conclure en 
la présence du concept. « A construct is a concept that is inferred from commonalities 
among observed phenomena and that is assumed to underlie those phenomena » (Gall et 
al., 2005, p. 307).  
 
1.2  Références aux indicateurs 
 En procédant à l’analyse de contenu, afin de jauger de la préséance des concepts 
dans notre argumentaire, il sera fréquemment fait référence à leurs indicateurs ainsi 
qu’aux chercheures et chercheurs les ayant opérationnalisés. Rappelons que les 
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indicateurs sont des manifestations des diverses dimensions d’un concept que nous 
sommes à même d’observer ou encore de mesurer objectivement (Quivy et Van 
Campenhoudt, 1988). En fait, il s’agit d’un signe nous permettant de percevoir plus 
aisément si l’objet ou le concept à l’étude existe vraiment (Bouchard et Cyr, 2006). La 
prédominance de ces indicateurs devrait faciliter l’analyse de l’efficacité potentielle de la 
théâtralité au regard de l’opérationnalisation de ces différents concepts et 
concomitamment de sa propension à promouvoir instrumentalement la collaboration au 
sein d’une institution scolaire primaire québécoise.  
 
1.3 Analyse de contenu 
 Nous inspirant des trois (3) objectifs spécifiques de cette recherche, nous avons 
procédé à une analyse de contenu des données collectées lors de la passation du 
questionnaire d’enquête et des entrevues de groupe réalisées auprès des deux (2) 
échantillons. Celle-ci fut effectuée à partir des indicateurs répertoriés dans la littérature 
scientifique et des thèmes évoqués couvrant les différents aspects de notre recherche. Le 
but demeurant l’identification des concepts sous-jacents à l’expérimentation. 
L'analyse de contenu sert à analyser des textes, c'est-à-dire des écrits ou 
des paroles enregistrées et transcrites. […]. L'analyse de contenu est un 
ensemble disparate de techniques utilisées pour traiter des matériaux 
linguistiques. Ces matériaux peuvent avoir été recueillis au moyen 
d'enquêtes ou d'interviews. (Henry et Moscovici, 1968, p. 36) 
 À partir du discours et de la transcription des sujets, nous tenterons de saisir les 
messages explicites, tacites ou encore latents habilités à répondre le plus 
vraisemblablement possible à notre questionnement car « tout ce qui est dit ou écrit est 
susceptible d'être soumis à une analyse de contenu » (Ibid.). Comme le soulève Bardin 
(2007), « l’analyse de contenu […] absout et cautionne chez le chercheur cette attirance 
vers le caché, le latent, le non-apparent, le potentiel d’inédit (du non-dit), détenu par tout 
message » (p. 13). Aussi, plus sporadiquement et par souci de rectitude, nous 
reproduirons intégralement les propos des répondantes et des répondants afin de donner 
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au lecteur un référentiel sur l’expression et l’environnement contextuel du discours en 
cours.  
 
1.4 Fréquence des énoncés et statistiques descriptives bivariées 
 Comme la fréquence des occurrences s’avère également sujette à l’interprétation, 
les énoncés à l’intérieur des quelque quatre-vingt-dix (90) tableaux sont disposés des 
plus largement représentés aux plus singuliers. « L’analyse de contenu prend en compte 
les significations (contenu) et éventuellement leur forme et la distribution de ces 
contenus et formes (indices formels, analyse de co-occurrence) » (Ibid., p. 48).  
 
 Mis à part l’analyse du contenu des données discursives, nous avons également 
effectué une triangulation sur celles-ci en procédant à certains croisements de variables 
afin de réduire la subjectivité de certaines de nos interprétations. « La triangulation par 
l’analyse constitue […] un mode de corroboration intéressant qui consiste à analyser un 
même corpus de données selon deux approches différentes » (Karsenti et Savoie-Zajc, 
2004, p. 147). Ainsi, lorsque l’opportunité s’est avérée possible et pertinente, des 
statistiques descriptives bivariées accompagnent les autres procédés d’analyse. 
D’ailleurs, nous reconnaissons semblables recoupements des procédés dans la description 
de l’analyse des données discursives qu’effectuent Robert et Bouillaguet (2002). 
« L’analyse de contenu stricto sensu se définit comme une technique permettant 
l’examen méthodique, systématique, objectif et, à l’occasion, quantitatif du contenu de 
certains textes en vue d’en interpréter les éléments constitutifs, qui ne sont pas 
accessibles à la lecture naïve » (p. 4). 
  
2. DISCUSSION ÉMANANT DES OBJECTIFS SPÉCIFIQUES 
   La discussion devant servir à circonscrire l’objectif général ainsi qu’à répondre à 
la question de recherche, s’instruira à compter des trois (3) objectifs spécifiques que nous 
vous remémorons ci-après.  
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1. Définir le théâtre comme instrument sociétal et éducatif. 
2. Déterminer en quoi l’art dramatique est situation d’enseignement-apprentissage 
pour les élèves et les personnels scolaires. 
3. Caractériser la théâtralisation en tant que projet mobilisateur et dispositif de 
collaboration au sein d’une communauté d’apprentissage. 
 
2.1  Définir le théâtre comme instrument sociétal et éducatif 
 Comme nous l’avons abordé en cours de problématisation, le théâtre fut depuis 
toujours instrumentalisé. « Ce type de théâtre reprend avec vigueur le projet fondamental 
des avant-gardes, de Meyerhold à Artaud, qui considère que la tâche de l’art est de 
contribuer à transformer la société et de changer la vie aussi bien en termes individuels 
que collectifs » (Orioli, 2010, p. 129). Que ce soit au  tournant de la Révolution française 
lors des luttes nobiliaires (De Jomeron, 1988) ou encore durant l’occupation nazie pour 
inciter les classes ouvrières à se mobiliser (Brecht, 1972a), la dramatisation demeure lato 
sensu une tribune des desseins d’une société (Grimal, 1978; Veinstein, 1983) et un 
instrument d’éducation (Monférier, 1999; Pavis, 1987). Les propensions éducatives du 
théâtre auront connu, par ailleurs, un parcours sinueux et diversifié au fil des siècles. 
Tantôt le théâtre se sera fait endoctrineur de certains préceptes religieux par la 
présentation des Mystères au Moyen Âge et plus tard  identitaire avec l’avènement des 
Belles Sœurs (1968).  En milieu scolaire, le théâtre aura été également l’occasion de bien 
des vicissitudes et de pourparlers entre le Rapport Parent (1964) et le Renouveau 
pédagogique (2005).  
 
 La présente rubrique vise à rendre compte de cette double intentionnalité du 
théâtre, et ce,  à partir des représentations de personnels scolaires au regard de la 
théâtralisation comme instrument sociétal et éducatif. L’instrumentalisation théâtrale, 
revêt généralement une connotation péjorative dans un discours de sens commun. 
D’autant plus que sa synonymie l’associe à de la manipulation. Nous souscrivons à cette 
représentation ayant nous même utilisé antérieurement dans cette recherche le verbe 
“arlequiner” afin de décrire le procédé scénique par lequel nous escomptions promouvoir 
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la collaboration auprès des personnels de l’école Raymond. Ainsi, instrumentaliser le 
théâtre, signifie que nous ayons usurpé son esthétique pour des considérations d’ordre 
utilitaire. « L’extension de la demande publique […] alliée à une progressive disjonction 
avec la dimension esthétique, posent avec acuité le risque d’instrumentalisation » 
(Denizot, 2008, p. 64). 
 
 Nos propos faisant état de ce premier objectif spécifique se recoupent en trois 
parties distinctes. D’entrée de jeu est effectuée, une revue des représentations 
communales de l’échantillonnage à l’égard d’un théâtre instrumentalisé. S’ensuivent, des 
représentations singulières et spécifiques à un seul échantillon. Finalement, selon les 
représentions retenues auprès des échantillons, une brève synthèse portant sur l’acuité de 
l’instrumentalisation théâtrale en contextes sociétal et éducatif est présentée. 
2.1.1 Représentations communales de l’échantillonnage 
 L’échantillonnage caractérise le théâtre selon deux dimensions différentes; l’une a 
trait à ses représentations sociétales et l’autre au discours de sens commun sur ses 
spécificités éducatives. Bien que les répondantes et les répondants proviennent tous du 
domaine de l’éducation, ce sont uniquement des caractéristiques et des valeurs au regard 
de la société qui auront reçu un assentiment généralisé de la part des deux (2) 
échantillons. Ainsi, les groupes de validation et d’expérimentation caractérisent, avant 
toute autre chose, la dramatisation comme un divertissement qui permet de transmettre 
les valeurs et l’histoire d’une société. Dans cette optique, tel que parcouru dans la 
problématisation de notre recherche, le théâtre perpétue l’imagerie populaire de la 
Renaissance, soit de se soustraire à l’ennui (Jomaron, 1988) tout en permettant d’apporter 
au public un certain élément de didactisme (Pavis, 1987). Par un procédé scénique et 
ludique, d’un accès plus aisé pour le peuple que ne l’eurent été des textes manuscrits 
(Grimal, 1978), le théâtre incarne le reflet de la société (Hamelin, 1961).  
 
 Parmi les valeurs sociétales unanimement énoncées par les deux (2) échantillons, 
nous retrouvons la collaboration et le respect. Ces valeurs s’en trouvent liées au niveau 
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des représentations sociales puisqu’elles concourent, une et l’autre, à l’établissement 
d’une vision de la réalité commune (Jodelet, 1991) en normalisant le social et en 
façonnant la cohésion groupale (Seca, 2001). Elles sont également des indicateurs du 
capital social par leurs fonctionnalités de normalisation (Coleman, 1988), de socialisation 
et de synergie qu’elles imposent (Durkheim, 1897; Kalubi, 2006; Terrisse, Larivée et 
Blain, 2008). De plus, la collaboration et le respect permettent le développement de 
relations authentiques et harmonieuses (Orellana, 2002) par l’attention et la prévenance 
envers les tiers membres de la communauté (Grégoire, 1998). Voici d’ailleurs l’extrait 
d’un verbatim démontrant que, dans les représentations de l’échantillon de l’école 
Raymond, ces deux (2) valeurs sont circonvoisines. "Collaborer, ça doit aussi se faire 
dans le respect. C’est très important. Et souvent, je trouve que la collaboration ça ne 
mène pas toujours à ça. C’est important que la collaboration soit principalement 
véhiculée par le respect." Cette mise au point, nous rappelle que la collaboration et le 
respect doivent s’articuler autour de la réification des représentations établies, et ce,  par 
une communication concertée entre les individus collaborateurs (Moscovici, 1961).  
 
 Cette dernière assertion, nous ramène à deux (2) autres représentations 
caractérisées par l’échantillonnage et qui peuvent tout aussi bien se catégoriser selon 
leurs aspects sociétaux qu’éducatifs. Il s’agit du dialogue (dialogicité) et de 
l’instrumentalisation théâtrale. Cependant, ces représentations ne jouissent pas comme 
les précédentes d’une faveur unanime de la part des deux (2) échantillons. Ainsi, lorsque 
nous confondons les données de l’entrevue et du questionnaire, l’énoncé à l’effet que le 
théâtre puisse susciter le dialogue aura reçu l’aval des trois (3) cycles d’enseignement de 
l’école Raymond. Tandis que pour les cohortes de la MEPP, 75% des étudiantes et des 
étudiants se disent en accord avec l’énoncé. Cette disparité entre les deux (2) échantillons 
peut s’expliquer par les contextes différents dans lesquels chacun d’eux aura vécu 
l’expérience de scénarisation. Les personnels de l’école Raymond ont mis en scène la 
prestation dans le cadre de leur travail coutumier où, par la force des choses, ils ont 
constamment à interagir. Se faisant, le dialogue est partie prenante de leur quotidien.  En 
ce qui concerne l’échantillon 1, il s’agissait d’une formation universitaire hebdomadaire 
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qui regroupait arbitrairement des individus entre eux. Leurs interactions se limitaient 
ainsi à quelques heures par semaine et étaient soumises à des modalités académiques. De 
plus, les rôles de comédiennes ou de comédiens et celui de metteur en scène, quoique 
complémentaires, ne concourent pas à la même forme de dialogue; les uns prodiguent des 
suggestions et des directives tandis que les autres s’interrogent sur la modélisation à 
suivre.   Étymologiquement le mot acteur signifie “celui qui répond”. Si dans la Grèce 
antique du VI
e
 siècle avant notre ère, il s’agissait pour le comédien de donner la 
contrepartie au chœur, la contemporanéité l’enjoint maintenant à répondre aux impératifs 
de la scénarisation. « Mettre en scène, c’est […] solliciter tous les  éléments animés ou 
inanimés, êtres et choses, qui composent le spectacle, les inciter vers un certain état. 
C’est provoquer et attendre le mystère de leur efficacité interne, de leur présence ou de 
leur incarnation dramatique » (Jouvet, 1948, In Pierron, 2002, p. 342). 
 
 Pour ce qu’il en est du théâtre comme instrument permettant de parvenir à des 
finalités autres qu’esthétiques, 50% de l’effectif de l’école Raymond retient 
l’instrumentalité comme une valeur intrinsèque à la dramatisation. Si, lors de l’entrevue, 
tous les groupes se seront montrés favorables à cette affirmation (reliée potentiellement à 
un effet de groupe), dans les réponses au questionnaire, aucune mention n’est manifeste à 
cet effet; suggérant qu’individuellement il s’agissait d’une valeur peu ou non 
significative. Ce biais, rarement soulevé dans la documentation scientifique selon 
Baribeau et Germain (2010), serait imputable à « l’importance des normes sociales; les 
participants s’influencent mutuellement (effet boule de neige) provoquant une certaine 
conformité » (p. 36). Cette contradiction des données constitue un bel exemple des 
limites de l’entrevue de groupe. Souvent rassemblées pour susciter davantage 
d’interactions et, chemin faisant, obtenir davantage d’informations, les personnes 
peuvent aussi  discourir sur un sujet sur lequel leurs représentations ne furent sollicitées 
que par un tiers participant alors qu’en d’autres temps l’objet n’aurait suscité aucune 
connotation particulière. Pendant l’interview d’un groupe de discussion, « les arguments 
présentés […] peuvent aider certains participants à se former une opinion sur un sujet 
pour lequel ils n’avaient possiblement que peu d’intérêt auparavant. […] Les participants 
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changent parfois d’opinion en entendant les propos tenus par d’autres participants » 
(Geoffrion, In Gauthier, 2009, p. 393). Pour les groupes de validation, les résultats ayant 
trait à l’instrumentalisation du théâtre furent similaires à 75%  pour les deux (2) types 
d’instruments; laissant présumer de la validité des résultats et de la fidélité de 
l’instrumentation pour les obtenir (Arkouf, 1987; Grawitz, 1990; Paguay, Crahay et De 
Ketele, 2010). La validité est la « capacité d’un instrument à mesurer ce qu’il doit 
mesurer » (Fortin, 2010, p. 603) tandis que « la fidélité d’un instrument dénote sa 
capacité de toujours mesurer la même chose » (Boudreau, In Karsenti et Savoie-Zajc, 
2004, p. 171). En ce qui a trait à la mesure en elle-même, elle consiste en un « processus 
par lequel on passe de concepts abstraits à des indicateurs concrets » (Durand et Blais, 
1997, p. 162). 
 
 Un autre facteur pourrait cependant expliquer ces variations d’un échantillon à 
l’autre. Si tous les groupes procédèrent à l’entrevue suite à l’actualisation de la pièce de 
théâtre, il en fut tout autrement pour le questionnaire d’enquête. Ainsi, les deux cohortes 
de l’échantillon 1, dit de validation, y répondirent quelques jours précédents la 
présentation de la dramatisation. Pour leur part, les personnels de l’école Raymond 
effectuèrent cette saisie de données plusieurs mois antérieurement à l’actualisation de la 
pièce de théâtre au sein de leur institution scolaire (Cf. échéancier). Ce laps de temps 
pourrait avoir eu des incidences sur leurs représentations puisqu’au moment de répondre 
au questionnaire, les individus s’interrogeaient encore sur l’utilisation du théâtre à des 
fins collaboratives. Outre la temporalité, ces dernières et derniers se côtoyaient 
régulièrement au quotidien et, plusieurs d’entre eux œuvrent ensemble depuis des mois, 
voire des années. Malencontreusement, comme l’entrevue et le questionnaire d’enquête 
se situent dans « un espace-temps spécifique […] le chercheur doit alors considérer les 
propos que la personne tient comme une manifestation unique et irrévocable. Autrement 
dit, l’expérience de la personne dépasse largement son discours sur celle-ci » (Savoie-
Zajc, In Gauthier, 2009, p. 356).  
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 D’autres représentations non généralisées mais communales associent les 
dimensions sociétale et éducative. Deux d’entre elles ont trait au sens des valeurs et au 
partage d’un but commun. Toutes deux (2) en appellent à des composantes du cadre 
conceptuel. Les valeurs, en tant que concept régulateur des comportements sociaux 
(Durkheim, 2005; Favre, Hasni et Reynaud, 2008), par lesquelles les individus 
ressentiront de l’intérêt à s’investir dans tout projet fédérateur correspondant à leur 
propre vision de la réalité (Moscovici et Doise, 1992) et le partage d’un but commun, 
indicateur qu’un processus de collaboration est en cours de cheminement (Cook et 
Friend, 1991; Marcel et al., 2007). À ce titre, nous vous présentons deux (2) énoncés 




 cycles lors des interviews de groupe. "On 
travaille ensemble dans le même but, dans le but commun: on voulait réussir la pièce. On 
veut tous bien réussir."  "Quand je pense à collaboration, c’est comme un casse-tête, on 
amène chacun notre morceau et c’est le but commun. Un projet commun." 
 
  En chiffres absolus, le sens des valeurs rallie la quasi-totalité des groupes de la 
MEPP et de l’école Raymond, soit  huit (8) sur une possibilité de neuf (9) groupes, alors 
que le partage d’un but commun réunit sept (7) groupes. Par contre, leur effectif comptait 
dans l’ordre quinze (15) et dix-neuf (19) individus. Les résultats de ces deux 
caractéristiques se chevauchent puisqu’elles sont assujetties l’une à l’autre; l’atteinte 
d’un but ou d’un objectif dépend du sens et de l’importance que les personnes attribuent 
individuellement ou collectivement à certaines valeurs (Guillot, 2000; Schwartz, 2007). 
C’est ce même sens des valeurs qui amènera les individus à se mobiliser, et cela d’autant 
plus, si les finalités du projet commun correspondent à des desseins personnels 
(Perrenoud, 1994).  
 
 Deux (2) autres énoncés, à double dimension et communaux, sont aussi 
interalliés. Il s’agit du dépassement de soi relevé par six (6) groupes ainsi que la 
confiance et la persévérance recensées auprès de cinq (5) autres groupes. En fait, si nous 
empruntions à la typologie des valeurs (Cf. tableau 1) de Rokeach (1973), nous pourrions 
discourir en termes de valeurs instrumentales et terminale, c’est-à-dire que le 
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dépassement de soi nécessite de la confiance personnelle ainsi que de la persévérance 
pour parvenir à ses fins. Schwartz (1992; 1996) dans le système de valeurs 
‘‘circumplex’’ (Cf. schéma 1) traite également de la même réalité qu’il définit par 
l’achievement. Cependant pour ce dernier, cette notion  est enjointe de particularités 
généralement attribuables au capital social. Elle emprunte également au concept des 
représentations de sens commun, car l’achievement (dépassement de soi ou 
accomplissement) doit correspondre aux normes socialement reconnus de réussite. Dans 
son optique, tout comme Putnam (1996; 2000), le dépassement de soi en appelle à un 
développement de compétences mises de l’avant, de prime abord, au service de 
l’individu lui-même et ultérieurement à celui de la collectivité. « Personal success 
through demonstrating competence according to social standards. Competent 
performance that generates resources is necessary for individuals to survive and for 
groups and institutions to reach their objectives » (Schwartz, 2006, p. 6). Pour Schwartz, 
l’accomplissement est d’une telle primordialité qu’il l’évalue nécessaire à la survivance 
d’un individu. Au niveau du discours scientifique, l’accomplissement de soi est toujours 
perçu comme une nécessité fondamentale de l’être humain, et ce, depuis que Maslow 
(1943), dans une approche behavioriste, situa cette valeur au faîte de la pyramide des 
besoins.  
 
 L’empowerment, dont il fut question à quelques reprises dans cette recherche, 
pourrait également traduire ces valeurs de confiance et de persévérance devant mener un 
individu ou une collectivité à se prendre en main dans le but de s’accomplir ou encore 
d’actualiser un quelconque dessein (Howarth, 2001; Markova, 2007; Orellana, 2001b). 
« The process of empowerment is an active process. Its form is determined by the 
circumstances and the events, but its essence is human activity in the direction of change 
from a passive state to an active one (Sadan, 1997, p. 75-76). En plus de tabler sur une 
attitude positive pour amorcer un virage souhaitable, l’autonomisation47 permet de 
contrer les limites de l’individualité par les multiples possibilités qu’offre la collectivité. 
                                                 
47
 Terme recommandé par l’Office de la langue française du Québec en remplacement de l’anglicisme  
    empowerment. 
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« Empowerment means coming out from the limited boundaries of the I into the expanse 
of possibilities of the we » (Ibid., p. 81). En ce sens, l’empowerment rejoint une visée du 
capital social soutenant que la mobilisation des éléments sociaux pourvoit à 
l’enrichissement individuel et collectif (Baret et Soto Maciel, 2004; Coleman, 1988). 
 
 De tierces représentations communes aux deux (2) échantillons sont davantage 
enclines à se camper près d’une bannière éducative. Dans cette catégorie, nous 
retrouvons la discipline et la rigueur, l’ouverture vers autrui et la communauté ainsi que 
la créativité. Ces trois (3) dernières caractéristiques sont soulevées chacune par  cinq (5) 
groupes. De plus, ces derniers, quoique répartis à peu près similairement entre les 
personnels de l’école Raymond et les cohortes de la MEPP, sont représentés en nombre 
plus restreint d’individus comparativement aux propos tenus à l’égard de 
l’instrumentalisation sociétale.  
 
 De ces trois assertions, nous pourrions évoquer qu’elles contribuent toutes à 
l’actualisation d’une dramatique, ou encore à l’élaboration d’une communauté 
d’apprentissage, car ces finalités requièrent: de la créativité afin d’appréhender le monde 
différemment; une restructuration des valeurs au nom desquelles les sujets adopterons 
discipline et rigueur (Lemière, 1997); et finalement, l’obtention d’une reconnaissance 
extérieure que seule une ouverture vers la collectivité peut amener (Lenoir, Kalubi et 
Lenoir-Achdjian, 2005). Ces caractéristiques, si elles demeurent aléatoires pour les 
cohortes estudiantines de l’échantillon 1 qui verront de toute façon leurs dynamiques 
collaboratives s’estomper avec la fin de l’expérimentation et de leur activité 
pédagogique, il en va tout autrement avec les personnels de l’école Raymond. En effet, 
ces derniers doivent tendre vers une pérennisation de leur communauté d’apprentissage 
et de leur collaboration (Maubant, 2007 In Gohier, 2007; Reboul, 1992), et cela, malgré 
que des conflits subsistent encore et que leur lieu physique de travail constitué de deux 
entités distinctes, soit les pavillons Nord et Sud, rendent certaines collaboration 
laborieuses entre les individus. 
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2.1.2 Représentations spécifiques à chacun des échantillons 
 Deux rôles particuliers sont dévolus au théâtre exclusivement par les personnels 
de l’école Raymond. Il s’agit de l’appartenance groupale et de la subjugation de 
l’isolement. Le sentiment d’appartenance est soulevé par 50% des répondantes et des 
répondants ayant répondu au questionnaire alors que celui ayant trait à contrer 
l’isolement fut manifeste auprès de la totalité des groupes ayant participé à l’entrevue.  
Dans un contexte physique, où une même institution à l’enseignement primaire est 
scindée en deux pavillons, ces sentiments prennent tout leur sens. Ils ne sont pas sans 
nous rappeler les notions d’anomie (Durkheim, 1895) et d’atomie (Galtung, 1996) 
parcourus précédemment. C’est probablement par souci d’appartenance au groupe et afin 
de contrer l’isolement que les deux tiers de l’effectif scolaire de l’école Raymond 
soulèvent également des représentations afférentes au partage des tâches relatives à 
l’actualisation de la dramatique entre les personnels scolaires et qu’ils aspirent à une  
reconnaissance de la part de leurs pairs et de la communauté immédiate. Par ailleurs, 
soulignons que le partage des tâches est un indicateur de collaboration (Bouchard, 1998) 
tandis que la reconnaissance, valeur terminale selon (Rokeach, 1973) en appelle au 
communautaire (Charlier et Peraya (2003).   
 
 Paradoxalement, l’appartenance groupale et les tentatives visant à contrecarrer 
l’isolement ne sont pas des représentations retenus par l’échantillon 1. Encore ici, nous 
pouvons envisager le contexte de réalisation de la dramatique afin d’apporter quelques 
précisions ayant trait à cette dissemblance. Contrairement à ceux de l’échantillon 
d’expérimentation,  les sujets de l’échantillon de validation n’aspirent pas à un sentiment 
d’appartenance puisqu’il s’agit pour eux d’un regroupement momentané devant se 
dissoudre à la fin de la session académique. Par contre, les personnels de l’école 
Raymond ont tout à gagner dans le développement d’attitudes ou de synergies 
rassembleuses d’autant plus que leur expérience collaborative vise la récidive. En ce qui 
a trait à l’utilisation de l’instrumentalisation théâtrale pour briser l’isolement, les 
étudiantes et les étudiants de la MEPP évincent totalement l’assertion. Ils en appellent 
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plutôt unilatéralement à des représentations propices à estomper les comportements 
anomiques, telles que  la compréhension du sens des valeurs et de la vie, aux messages et 
à la critique de la société ou encore aux propensions de la scénarisation à exulter le 
partage et l’épanchement des émotions. En fait, pour la moitié des cohortes estudiantines, 
le théâtre devient un lieu de développement social et de réflexion. 
 
2.1.3 Acuité du théâtre comme instrument sociétal et éducatif 
 Les représentations saisies auprès de l’échantillonnage peuvent nous permettre de 
définir l’acuité d’un théâtre instrumentalisé par l’entremise de propos où la préséance de 
différents concepts ou de leurs indicateurs est manifeste. Dans cette perspective, 
synthétisant le discours de sens commun préalablement identifié, les sujets se 
représentent le théâtre comme un instrument sociétal en le définissant comme un 
‘‘passeur culturel’’ des valeurs et de l’histoire d’une société. Cette dernière, pour 
éradiquer l’anomie, aura recours à des synergies collaboratives. En ces termes, la 
collaboration sollicitée par la dramatisation devient pour les deux échantillons un 
construit social. Cela est d’autant plus manifeste que la dramaturgie repose 
essentiellement sur des conventions scéniques, techniques et un discours de sens 
commun. En fait, nous dirions que le théâtre est progressiste ou “dérangeant” uniquement 
lorsqu’il effectue quelques entorses aux valeurs sociales préétablies comme auront pu le 
démontrer quelques dramaturges québécois cités en amont, tels Boucher (1978), Carrier 
(1968),  Lepage (1973; 1974), Loranger (1969), Tremblay (1968), etc. 
Le théâtre organise dans un espace donné un échange reposant sur un 
pacte tacite qui unit regardés et regardants; ils se sont mis d’accord à 
l’avance sur le motif de leur rassemblement et sur les conditions (code 
de jeu, contenu) de l’échange. Le théâtre est une pratique infiniment 
sociale, reposant sur une grammaire partagée du donné à voir et 
remettant en jeu chaque soir ces conventions, dans un ludisme des 
références, soit pour les célébrer, soit pour les transgresser. (Farenc, 
2014, p. 1) 
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 Ainsi, par la collaboration et le respect qu’elle nécessite, les individus, en 
recourant à la dialogicité, peuvent s’entendre sur le sens commun à attribuer aux valeurs 
et au partage d’un but commun. La « relation dialogique […] ouvre sur un 
enrichissement réciproque et un agir commun » (Orellana, 2002, p. 89). « D’après Freire 
(1998), l’acte du dialogue constitue un positionnement critique et engagé à l’égard d’une 
réalité à changer, à transformer […]. Il envisage le dialogue comme une action réflexive 
et critique de transformation » (Ibid., 2005, p. 5). Dans ce contexte, la dialogicité s’avère 
une épistémologie apte à appréhender la réalité et à la transformer. « Elle devient un 
facteur important de l’être humain en ce qui concerne ses capacités de théorisation pour 
un agir plus rationnel » (Bakhtine, 1970, p.108-109). Cette rationalité est soumise au sens 
attribué aux valeurs qui sont elles mêmes redevables aux représentations sociales. Dans 
ce courant, « une valeur c’est la croyance stable qu’un mode spécifique de conduite ou 
qu’une visée d’un état particulier de vie est, personnellement ou socialement, préférable 
au mode de conduite ou à la visée opposée ou inverse » (Rokeach, 1973, p. 5).  
 
  Si certaines valeurs individuelles correspondent à celles de la collectivité, il en 
découlera une mobilisation établie en fonction d’objectifs précis (Leclerc, 2012) où la 
confiance et la persévérance menant à l’accomplissement de soi et de la communauté 
seront à l’honneur. D’ailleurs, selon Hasting (2001), la mobilisation se veut toujours 
sociale et revendicatrice (In Austen, 2003). Bien qu’historiquement, elle soit de 
connotation négative et fut souvent jumelée à la collaboration en période conflictuelle
48
, 
aujourd’hui, dans son acception sociale, « la mobilisation de la communauté se fonde sur 
la croyance selon laquelle dans une communauté mobilisée qui aborde et résout ses 
propres problèmes, on obtiendra des résultats avec plus d’efficience et d’efficacité que 
par n’importe quel autre moyen » (Ibid., p. 2-3).  Dans cette perspective, la mobilisation 
                                                 
48
 Durant la Seconde Guerre mondiale, la collaboration désigne l’aide apportée à l’Occupation nazie par le 
gouvernement de Vichy ou encore l’exhortation aux Français de collaborer avec l’Allemagne prononcée 
par le maréchal Pétain le 30 octobre 1940. Le néologisme “collabo” attribué à toute personne venant en 
aide aux soldats allemands dans leurs actions remonte également à cette période. Quant à la mobilisation, 
ses premières acceptions sont également militarisées. Elle se définit synthétiquement par l’acte de 
rassembler les troupes et le matériel en préparation d’une éventuelle guerre. Le terme fut utilisé pour la 
première fois militairement par l’armée prussienne en 1850.  
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aspire, tout comme la collaboration, à revendiquer et à établir des ‘‘lendemains 
meilleurs’’ pour la société, notamment en soulevant les notions d’appartenance groupale, 
d’action et de pérennisation. Étymologiquement, le concept de collaboration renvoie au 
latin collaborare qui signifie ‘‘travailler ensemble’’. Entre les personnels enseignants, 
elle se traduit selon (Dionne, 2003) par un « cadre dynamique dans lequel des activités 
conjointes sont effectuées […] pour atteindre un but commun, dans un contexte 
d’interdépendance et de parité. (p. 25). 
 
 Du domaine éducatif, nous retiendrons principalement les représentations ayant 
trait à la discipline et à la rigueur que requiert le théâtre, à l’ouverture au monde et à la 
créativité. Autant de représentations qui en appellent au discours éducatif. Ces 
caractéristiques pavent la voie à une instrumentalisation théâtrale empreinte de dualisme 
et où la rigidité, la créativité et l’éveil à l’universalité se côtoient quotidiennement. Une 
situation d’enseignement-apprentissage fluide dans un cadre rigide en quelque sorte 
 
 Au terme de ce premier objectif spécifique, où nous avions à définir le théâtre 
comme instrument sociétal et éducatif, il appert que le projet de scénarisation vécu par 
les échantillons ait perpétué l’ancestrale double intentionnalité de la dramatisation. D’une 
part, le théâtre demeure un témoin du passé, un reflet du présent et nous convie à un 
avenir épanoui en opérant une forme de catharsis de la société. D’autre part, et toujours 
selon les données collectées ainsi que les indicateurs repérés auprès de l’échantillonnage 
(et plus singulièrement par l’entremise de personnels de l’école Raymond), l’art 
dramatique s’avère également un procédé apte à promouvoir à l’intérieur d’une 
institution scolaire: des compétences et des savoirs; des attitudes et des émotions; le 
dialogue; la réflexion. De ces constats ayant trait aux ramifications sociétales et 
éducatives du théâtre, nous pouvons souscrire en une certaine forme d’instrumentalité. 
Cette instrumentalisation que dorénavant nous destinons, à partir de certains subterfuges, 
à produire de la mobilisation et de la collaboration auprès des personnels scolaires. Ce 
procédé, sans être qualifié de novateur, pourrait pour le moins prétendre à s’inscrire 
comme une tentative de répondre aux orientations éducatives explicitement stipulées 
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dans le curriculum concernant la création de communautés d’apprentissage et d’attitudes 
davantage collaboratives au sein des écoles primaires québécoises. Il vise également à 
surseoir aux appréhensions des personnels scolaires au regard de certains changements 
sociétaux ou de quelconques orientations éducatives (Hasni, Lenoir, Larose et Squalli, 
2012) en faisant de ces nouvelles configurations un jeu instrumentalisé dramatiquement.   
 
2.2 Déterminer en quoi l’art dramatique est situation d’enseignement-apprentissage 
pour les élèves et les personnels scolaires. 
 L’art dramatique est certes objet d’enseignement et d’apprentissage à l’école 
primaire puisque par le biais des compétences transversales ‘‘inventer, interpréter et 
apprécier des œuvres théâtrales’’, il met de l’avant divers processus visant le 
développement intellectuel et social des individus. Parmi ceux-ci, notons “exploiter 
l’information”; “exercer son jugement critique”; “se donner des méthodes de travail 
efficace”; “exploiter les technologies de l’information et de la communication”; 
“structurer son identité”; “ communiquer de façon appropriée”; “résoudre certains 
problèmes”;  “coopérer”; “mettre en œuvre sa pensée créatrice”. Ainsi, le MELS attribue 
à l’art dramatique une valeur instrumentale au regard de l’appréhension des compétences 
transversales.  
 
 Il appert également que l’art dramatique puisse être considéré en tant que 
situation d’enseignement-apprentissage. S’il rejoint les deux singularités de la notion 
d’enseignement-apprentissage, celui-ci est aussi situation. D’une part, il est enseignement 
dans le sens scolastique du terme, c’est-à-dire qu’il vise la transmission de connaissances 
pratiques ou théoriques (Reboul, 1981; Scheffler, 2003). D’autre part, il se veut 
apprentissage puisqu’au-delà de l’acquisition de savoirs, il promeut le « développement 
d’habiletés, d’attitudes et de valeurs qui s’ajoutent à la structure cognitive d’une 
personne » (Legendre, 2005, p. 88). Dans les trois  axes de formation autour desquels 
s’articule la mission de l’école québécoise dans le Programme de formation (2001), 
“instruire” relève essentiellement du domaine de l’enseignement alors  que “socialiser” et 
“qualifier” s’inscrivent davantage dans une perspective d’apprentissage. « Instruire 
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désigne [...] la transmission de connaissances et de compétences qui au-delà de la simple 
information, sont destinées à amener les individus à s’expliquer le monde, à accroître 
leur intelligence des choses et le pouvoir de les manier (Hameline, 1994, p. 94).  La 
socialisation, quant à elle, s’actualise dans un « processus par lequel les individus 
intériorisent codes, normes et valeurs d’une société » (Akoun et Ansart, 1999, p. 481). En 
ce qui concerne la qualification pour laquelle « le ministère de l’Éducation définit le 
curriculum national de base » (Gouvernement du Québec, 2001, p. 3), elle s’appuie sur 
les deux (2) axes de formation précédents pour s’actualiser. Cette axiologie tripartite sera 
d’autant porteuse de compétences disciplinaires et transversales si elle se manifeste par-
delà certaines activités ludiques, telles que la scénarisation. 
Il importe que l’élève développe en même temps les compétences qui 
lui permettront d’utiliser ses connaissances, pour mieux comprendre le 
monde dans lequel il vit, pour construire son identité personnelle et 
pour interagir dans des situations variées. (Ibid., p. 4)  
 La répartition qu’effectue le curriculum en termes de connaissances et de 
compétences témoignent de la distinction à établir entre l’enseignement et 
l’apprentissage; ce dernier  nécessitant aussi de l’apport de certains savoirs pour 
s’articuler. Par contre, même si l’enseignement « est l’ensemble des interventions qui se 
proposent d’agir sur un apprentissage […], les apprentissages existent sans 
l’enseignement » (Foucambert, 1976, p. 16), car ils peuvent avoir été acquis en 
« l’absence de cadre éducatif spécifique » (Brougère, In Bédard et Brougère, 2010, 
p. 49). L’apprentissage revêt ainsi une dimension davantage sociale que l’enseignement 
et « il semble plus raisonnable de penser que l’enseignement augmente la probabilité 
d’occurrence de l’apprentissage » (Dessus, 2008, p. 142). Par ailleurs, d’aucuns traitent 
aussi d’apprentissage formel ou informel.  Ils départagent ainsi un enseignement acquis 
en milieu scolaire de celui appréhendé individuellement ou socialement de manière 
autodidacte (Colley et al., 2003; Renaud, 1995). Ils différencient ainsi des  situations 
anodines et ponctuelles de la vie courante qui peuvent s’avérer des occasions d’apprendre 
pour l’individu (informelle), des situations d’apprentissage formelles et structurées 
« dans lesquelles les apprenants sont confrontés à des situations nouvelles et motivantes 
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qui les amènent à interagir pour chercher et traiter l’information nécessaire, pour y faire 
face adéquatement et/ou leur donner sens » (Parmentier et Paquay, 2002, p. 3). Le projet 
de dramatisation, élaboré par des personnels de l’école Raymond, s’inscrit dans la 
perspective d’une situation d’enseignement-apprentissage. Bien qu’il s’élabore en milieu 
scolaire, ce qui impose un certain formalisme, le projet, compte tenu de deux aspects 
distincts, conserve un caractère informel propre à tout projet créatif. Le premier a trait 
aux fondements mêmes de la communauté d’apprentissage. Par sa structure aléatoire et la 
dialogicité qu’elle nécessite, elle privilégie un savoir qui se construit socialement par 
l’entremise d’activités enrichissantes et unificatrices.  
La construction sociale du savoir est un des principes de base sur 
lesquels s’appuie la théorie de la communauté d’apprentissage. On 
prétend ainsi créer des conditions stimulantes et signifiantes 
d’apprentissage qui permettent de rompre l’anomie du contexte social 
contemporain. (Orellana, 2001a, In Kalubi, 2006, p. 65-66) 
 Le second aspect est inhérent au jeu théâtral. La dramatisation et son pendant 
disciplinaire, l’art dramatique, sont élaborés afin de servir instrumentalement les desseins 
de la société ou du cursus scolaire par l’entremise de la transversalité. « Le jeu se déploie 
dans la sphère du divertissement et son usage éducatif relève du détournement » 
(Brougère, In Bédard et Brougère, 2010, p. 60).  Dans cette optique, au niveau social, ce 
sont les individus qui s’investissent eux-mêmes culturellement en se rendant au théâtre 
ou encore en participant personnellement à l’actualisation d’une pièce. Pour Dewey 
(1916) « qui a écrit la manière dont les communautés affectent l’apprentissage […], 
l’environnement social est vraiment éducateur dans la mesure où chaque individu partage 
ou participe à des activités conjointes » (Jalil Akkari, In Kalubi, 2006, p. 80). En ce qui 
concerne le milieu scolaire, certes les protagonistes retirent majoritairement quelques 
compétences (apprentissage) au sortir de leur expérience théâtrale mais ils demeurent 
aussi partiellement assujettis aux savoirs essentiels (enseignement) que commande la 
discipline, séquence formelle de la situation d’enseignement-apprentissage de notre 
projet de scénarisation. « Enseignement et apprentissage sont donc deux réalités bien 
particulières. L’apprentissage est l’activité même de l’individu, l’enseignement est une 
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intervention extérieure; l’apprentissage est un processus continu, l’enseignement est 
aléatoire » (Foucambert, 1976, p. 16). Pour sa part, la situation d’enseignement-
apprentissage favorise une forme d’agir et emprunte au même concept de mobilisation 
que la théâtralisation. C’est ce qui les rend si perméable l’une à l’autre. « Le complexe 
enseignement-apprentissage s’inscrit dans la pratique qui a l’action comme élément 
constituant fondamental [...] l’apprenant mobilise plusieurs fonctions qui, à terme, 
stabiliseront le savoir transmis » (Sarremejane et Lémonie, 2011, p. 286). 
 
 Dans la présente rubrique, nous nous attarderons à circonscrire le second objectif 
spécifique qui consiste à déterminer l’apport de la dramatisation en tant que situation 
d’enseignement-apprentissage au regard des représentations des sujets constituants les 
échantillons de validation et d’expérimentation. À partir des données issues de l’entrevue 
de groupe et du questionnaire d’enquête, nous avons dégagé du discours de sens commun 
des cohortes de la MEPP et de personnels scolaires de l’école Raymond, les spécificités 
afférentes au théâtre comme situation d’enseignement-apprentissage auprès des élèves et 
des personnels scolaires. 
 
  Tel que présentée précédemment pour le premier objectif spécifique, cette 
corroboration des caractéristiques est tripartite. Ainsi, nous débuterons par une 
description des représentations communes aux échantillons. Puis, pour chacun de ces 
derniers, nous effectuerons une nomenclature de leurs particularités significatives. Enfin, 
sera mis en exergue une vue d’ensemble des représentations de l’échantillonnage 
propices à définir le théâtre comme vecteur d’une situation d’enseignement-
apprentissage pour les élèves et les personnels scolaires. 
2.2.1 Représentations communes aux deux échantillons 
 D’entrée de jeu, c’est surtout en termes de compétences transversales que 
l’échantillonnage se représente une situation d’enseignement-apprentissage découlant 
d’un projet théâtral. Dans le questionnaire, selon une échelle des valeurs, les répondantes 
et les répondants avaient à se positionner sur l’importance accordée aux compétences 
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disciplinaires (savoirs essentiels et manifestations) en art dramatique et aux  compétences 
transversales pouvant être développées par la pratique théâtrale. 
 
  Pour les deux (2) échantillons, seule la compétence ayant trait aux synergies 
collaboratives aura reçu un accord favorable ou très favorable de la part des soixante-
cinq (65) sujets. Il est également intéressant de souligner que le concept de collaboration 
même s’il possède une pléiade de caractéristiques pour l’identifier, demeure d’une 
interprétation erratique. Au cours des entrevues de groupe, les échantillons ont d’ailleurs 
eu recours à un discours polysémique au regard de la collaboration. Tantôt les sujets 
auront évoqué l’entraide, la coopération, l’implication ou encore le partage d’un but 
commun. Autant de dénominations qui font référence aux indicateurs ou à d’autres 
concepts adjacents à la collaboration. Dans cette perspective, il peut s’avérer hasardeux 
d’aspirer à celle-ci sans réification préalable du concept par voie de concertation 
dialogique (Markova, 2007; Orellana, 2001b). En bref, pour tendre vers une 
collaboration commune, il faut adopter un discours de sens commun! 
 
 Dans le questionnaire d’enquête, une autre compétence dévolue au théâtre par les 
deux  échantillons consiste en la structuration de son identité. Chez les étudiantes et les 
étudiants de la MEPP, tous convergent favorablement vers cet énoncé. Il s’agit même, 
selon leurs représentations, de la seconde compétence la plus louable. Par contre, auprès 
des personnels de l’école Raymond, plus du quart des sujets sont défavorables à cette 
assertion préconisant que le théâtre permette une structuration identitaire de l’individu. 
Dans une situation de théâtralité, les synergies collaboratives et la structuration de son 
identité s’avèrent  des compétences dont l’apprentissage s’adresse tout autant aux élèves 
qu’aux personnels scolaires. L’un et l’autre ont l’opportunité de s’enrichir mutuellement 
en interagissant à propos de la mise en scène, des intonations de voix, de la gestuelle, etc. 
De ce rapport dialogique et informel, émergent des considérations collaboratives qui 
nécessitent que chacun des partenaires se repositionne en terme identitaire.   
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  La compétence relative à ‘‘l’exploitation des technologies de l’information et de 
la communication’’ est également communément partagée. Au regard de l’âge des sujets 
questionnés, les cohortes de validation, moins expérimentées en enseignement et 
substantiellement plus jeunes, sont davantage enclines (60,6%) à promouvoir les 
compétences technologiques dans leur enseignement que leurs pairs de l’École Raymond 
(42,1%). Quoique cette propension, selon le croisement des variables “âge par catégorie” 
et la compétence transversale “exploiter les technologies de l’information et de la 
communication”, ait peu d’incidences auprès de la catégorie des plus novices d’entre eux 
(< 26 ans). Quant à l’exploitation de l’information résultant de la théâtralité, le même 
phénomène relatif à l’âge des participantes et des participants semble s’appliquer. En 
effet, aucun sujet de l’école Raymond n’y est fortement favorable tandis que le quart de 
l’échantillon de la MEPP se dit totalement en accord avec l’énoncé.  
 
 Selon les deux échantillons, dans des proportions similaires de 70%, il appert que 
l’expérience théâtrale ait des incidences positives auprès des élèves concernant la 
compétence transversale “résoudre des problèmes”. Soulignons que les personnels de 
l’école Raymond qui n’avaient jamais mis en œuvre la scénarisation dans leur pratique 
en classe demeurent réfractaires à l’énoncé, ne se représentant probablement aucunement 
que le théâtre puisse favoriser la résolution de problème chez les élèves.  
 
 Finalement, les compétences “mettre en œuvre sa pensée créatrice”, 
“communiquer de façon appropriée” et “se donner des méthodes de travail efficaces” 
recoupent des résultats de 85% à 100% auprès des deux échantillons témoignant ainsi 
d’un fort assentiment des groupes de validation et d’expérimentation dans leur 
représentation de l’art dramatique comme vecteur de l’épanchement de ces compétences. 
Celles-ci pouvant tout aussi bien être développées par les élèves que les personnels 
enseignants eux-mêmes.  
 
 En ce qui concerne le développement des savoirs essentiels redevables à une 
situation théâtrale d’enseignement-apprentissage, ce sont les aspects affectifs qui 
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retiennent tout particulièrement l’attention des personnes interrogées dans le 
questionnaire. Ils figurent en tête de liste auprès des cohortes estudiantines avec 94,1% 
de l’assentiment des sujets. Ceux-ci sont davantage ténus par l’effectif de l’école 
Raymond qui leur accorde 77,8% de commentaires prépondérants. Que l’échantillon 1 
confère autant d’importance à ce savoir comparativement à l’échantillon 2 est  
probablement encore imputable au fait que les étudiantes et les étudiants de la MEPP 
procèdent à cette expérimentation scénique en tant que comédiennes et comédiens; acter 
nécessitant une exacerbation des sens. D’ailleurs, aujourd’hui, et ce, depuis que 
Stanislavski (1863-1938), metteur en scène d’origine russe, a enjoint, au début du XXe 
siècle, un système
49
 qui « consiste en un entraînement de l’acteur à revivre, à faire 
effleurer en lui sur commande des affects, des états, des sentiments déjà vécus par sa 
“mémoire affective” » (C. Legendre, 2005, p. 1), lorsque la mise en scène requiert 
certains aspects affectifs de la part du personnage, l’acteur ou l’actrice est invité à revivre 
des émotions passées en les réactualisant sous les feux de la rampe. Quant aux personnels 
de l’école Raymond, désignés pour théâtraliser l’événement, leur “rôle” affectif se 
bornait à induire auprès des élèves les inflexions de voix et les attitudes qui traduisent  
l’émotion propice au jeu scénique.  Pour le reste, hormis l’appréhension que peut générer 
l’approche de ‘‘la première’’50,  ils n’avaient plus qu’à demeurer en carafe51 dans 
l’attente de livrer leur rétroaction. 
 
 Le langage dramatique est aussi un savoir essentiel qui se développe par 
l’entremise du théâtre selon les deux (2) échantillons. Les personnels de l’école 
Raymond le considère même, au sens représentatif, comme le savoir le plus important 
résultant d’une situation d’enseignement-apprentissage. Ils lui accordent d’ailleurs 94,4% 
de mentions favorables. Pour ce qui est des cohortes de la MEPP, elles allouent 
également un fort pourcentage (91,2%) en ce qui a trait à l’importance du langage 
                                                 
49
 L’appellation système est également nommée « ligne des actions physiques » (Stanislavski, 2001). 
50
 ‘‘La première’’ est une expression en art dramatique désignant la première représentation publique d’une 
 pièce de théâtre.  
51
 Demeurer en carafe est une expression théâtrale signifiant qu’un protagoniste ne sait plus quoi faire, 
qu’il n’a rien à jouer ou à effectuer durant les  répliques des comédiennes et des comédiens. 
  369 
dramatique au regard du développement des savoirs essentiels. En matière de 
scénarisation, il est à préciser que la notion de langage dramatique ne se restreint pas au 
dialogue (répliques, aparté, monologue, chant, etc.). « Le langage dramatique est donc 
une capacité d’expression à développer et non un instrument à manier selon une syntaxe 
et une grammaire » (Saint-Jacques, 1998, p. 573). D’autres artifices scéniques sont 
également porteurs de messages, tels que la scénographie, l’éclairage, la musique, les 
costumes, les gestes, les silences, etc. Le langage dramatique recoupe ainsi une multitude 
de signifiants qui doivent être décortiqués et assimilés pour faciliter la compréhension de 
la pièce. Durant une prestation, que ce soit sur les planches
52
 ou dans l’auditoire, l’élève 
et son intervenante ou intervenant verront défiler une multitude d’indications « mais 
certaines de ces informations tiennent (c’est le cas du décor) pendant que d’autres 
tournent (la parole et les gestes); on a donc affaire à une véritable polyphonie 
informationnelle, et c’est cela la théâtralité: une épaisseur de signes » (Barthes, 1964, 
p. 250). Ces signifiés se devant de recourir à un discours de sens commun pour que 
l’élève et son entourage puissent appréhender ces phénomènes scéniques en utilisant un 
vocabulaire uniforme. D’ailleurs, tel que mentionné par certaines et certains lors de 
l’entrevue de groupe, dès que les personnels de l’école Raymond débutèrent la rédaction 
de leur dramatique, ils durent s’initier et se concerter sur le procédurier de transcription 
d’une production scénique. Des mots relatifs au langage théâtral, tels que didascalie53, 
scénarisation, aparté, etc. s’ajoutèrent alors à leur lexique commun. 
 
 Auprès des deux échantillons, nous remarquons également des représentations 
communales au regard des actions et des stratégies reliées à la démarche de création, des 
techniques de jeu, des propositions de création ainsi que des techniques théâtrales. Ces 
quatre savoirs essentiels ont été regroupés car ils affichent  des pourcentages 
pratiquement similaires et concourent tous à une démarche de dramatisation. Ainsi, les 
cohortes estudiantines accordent de l’importance à leur développement par l’entremise de 
                                                 
52
 L’expression sur les planches correspond au plancher d’une scène de théâtre usuellement  fabriqué de  
 planches de chêne ou de châtaignier  ayant dix (10) centimètres de diamètre.  
53
 Une didascalie est une note de l’auteur dans un script à l’intention de l’acteur sur des particularités de la 
mise en  scène. 
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la pratique théâtrale dans des proportions qui varient entre 84,9% et 88,2%. Quant aux 
personnels de l’école Raymond, nous ne dénotons qu’un léger fléchissement des 
résultats, ceux-ci s’échelonnant dans un intervalle de 76,5% à 86,5%. Ces pourcentages 
favorables et la similitude des résultats entre les deux effectifs présument de l’importance 
représentative du théâtre dans l’acquisition de ces savoirs essentiels.  
 
 D’un écart davantage significatif cette fois, nous retrouvons au regard des savoirs 
essentiels, l’appréciation et le vocabulaire ainsi que les modes de théâtralisation et les 
structures. Des écarts respectifs de 23,2% et de 31,9% favorisant les répondantes et des 
répondants de la MEPP sont à signaler. D’ailleurs, l’ensemble des pourcentages relatifs à 
l’importance accordée aux savoirs sont davantage prépondérants auprès de ce groupe 
d’échantillonnage. Nous pourrions expliquer ce constat à partir de l’expérimentation 
qu’ont effectuée les sujets. L’échantillon de validation, étant eux-mêmes actrices et 
acteurs dans la pièce, n’avait pas à se soucier de l’acquisition de connaissances que 
devait produire auprès des élèves la situation d’enseignement-apprentissage actualisée à 
l’École Raymond. Leurs représentations de l’importance des savoirs essentiels à 
inculquer à ces derniers  sont ainsi demeurées d’ordre théorique. Pour l’échantillon 
d’expérimentation, par contre, l’appréhension des savoirs par les élèves se vivait in situ 
et était soumise à une panoplie de contraintes relatives à la discipline, à l’évaluation, au 
capital social (personnel, lieu, ressources financières, etc.) qui auront pu édulcorer 
quelque peu leurs représentations au regard de l’appréhension de certains savoirs. À 
l’approche de la générale54, certains de ces savoirs seront alors priorisés au détriment de 
d’autres; la présentation du spectacle l’emportant généralement sur toute autre 
considération à ce moment-là.
 
 
 Le questionnaire d’enquête comportait également un volet ayant trait à 
l’importance accordée aux manifestations en art dramatique. De ce dernier, nous 
retiendrons que de finaliser la réalisation dramatique et de partager son expérience de 
création ou d’appréciation sont des représentations priorisées et fortement identifiées par 
                                                 
54
 La générale est une expression théâtrale signifiant la dernière répétition avant la présentation   publique.  
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tous les sujets de l’échantillon de validation. Cependant, auprès de personnels de l’école 




 rangs en terme d’importance, 
supplantées au premier et second échelons par “l’exploitation des éléments expressifs 
inhérents à la séquence dramatique” et “s’approprier le contenu dramatique de la 
séquence”. Encore ici, il y a un départage à faire entre jouer et mettre en scène.  
 
 Pour les cohortes d’étudiantes et d’étudiants de la MEPP, le but commun et 
prioritaire demeure l’actualisation de la pièce dans laquelle ils s’exécutent à titre de 
protagonistes. Les interactions visant le partage expérientiel sont aussi  mises de l’avant 
car elles contribuent au succès de la présentation théâtrale. En ce sens, l’intersubjectivité 
de leurs dialogues nous renvoie à deux concepts centraux de cette recherche.  D’une part, 
aux représentations sociales puisque leurs discours dialogique vise le consensus, un sens 
commun pour discuter de leur perception de la réalité (Clémence, In Laurens et 
Roussiau, 2002; Moscovici, 1961) et, d’autre part, à la communauté d’apprentissage car 
leurs échanges en appellent à une volonté d’apprendre des autres (Grégoire, 1998) et au 
désir de partager leur expérience (Audet et Saint-Pierre, 1997; Morissey, 2000) avec les 
autres membres de la troupe. 
 
 Dans le cas de l’échantillon d’expérimentation, ce sont des manifestations 
davantage didactiques qui sont mises en avant plan. Certes la présentation de la 
dramatique garde une certaine importance pour les personnels scolaire, et les élèves selon 
les sujets interrogés, en matière de fierté, d’estime de soi et d’accomplissement mais 
c’est surtout l’appréhension de savoirs essentiels qui prévaut. En fait, auprès de l’école 
Raymond, la prestation théâtrale pouvait certes façonner des synergies collaboratives 
auprès des personnels scolaires mais devait aussi s’instrumentaliser comme vecteur de 
connaissances dans la classe. 
 
 En fin de questionnaire, les répondantes et les répondants étaient invités à ajouter 
des commentaires ou encore des pistes de réflexion à notre intention. Les deux 
échantillons nous auront alors signifié que l’art dramatique est interdisciplinaire et qu’il 
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favorise l’expression orale. L’interdisciplinarité consiste en « la mise en relation de deux 
ou plusieurs disciplines scolaires […] en vue de favoriser l’intégration des processus 
d’apprentissage et des savoirs chez les élèves » (Lenoir et Sauvé, 1998, p. 12). De plus, 
la dramatisation contribuerait à promouvoir la collaboration et l’estime de soi autant 
auprès des élèves que des personnels scolaires. En dernière instance, les sujets de la 
MEPP et de l’école Raymond soulèvent que l’actualisation d’une pièce de théâtre suscite 
la créativité et l’imaginaire, et ce, autant pour les comédiennes et les comédiens que pour 
les personnes qui la mettent en scène. 
 
 Dans l’entrevue, la notion à l’effet que le théâtre puisse s’avérer un générateur de 
compétences aura reçu l’aval de tous les sujets de la MEPP et de la moitié de ceux de 
l’école Raymond. S’ajoute communément aux deux échantillons, le goût de récidiver 
l’expérience. Cette expectative implique que les sujets aient parcouru individuellement 
ou collectivement, formellement ou d’une façon plus officieuse, les quatre étapes du 
dispositif de mise en projet d’une dramatique (Cf. schéma 7). Dans ce procédurier, initié 
par Winnicott (1975), il est prescrit qu’au terme d’une expérience de dramatisation, les 
individus doivent procéder au post mortem de la pièce dans le but d’en critiquer le 
processus de réalisation. De la synthèse de cette rétroaction, au regard des visées 
communautaires et collaboratives préétablies, les sujets en viendront alors à statuer sur 
une décision concernant la pérennisation du projet tel que vécu, de modifications à y 
apporter ou encore de son retrait pur et simple. « Le projet est une action de 
transformation du réel qui a aussi pour effet d’augmenter l’autonomie des acteurs dans la 
mesure où il leur permet de prendre en charge la responsabilité de problèmes qui les 
concernent » (Peeters, 2009, p. 98). Cette prise en charge est considérée comme une 
tâche qui se définit et se réalise en groupe. Elle implique une adhésion, une mobilisation 
et une volonté collective basée sur des désirs de changement. Finalement, le projet 
objective un résultat concret et utilitaire (Le Grain Association, 1982). En clair, la notion 
de projet implique qu’il y ait un défi à relever. Ce défi qu’interpelle Freire (1974) en 
évoquant « l’inédit possible » (p. 10). 
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 Au cours de l’entretien, les représentations ayant trait aux gains et aux pertes 
encourus par la réalisation d’une pièce en situation d’enseignement-apprentissage sont 
bidimensionnelles. L’échantillon 1 détermine la scénarisation selon vingt (20) 
caractéristiques référant équitablement entre les dimensions sociétales et éducatives. 
L’échantillon 2, quant à lui, utilise huit (8) singularités d’un ordre exclusivement éducatif 
pour la définir. Notons qu’aucune représentation de l’échantillonnage n’attribue une 
quelconque dépréciation imputable à l’actualisation d’une dramatique en milieu scolaire. 
Parmi ces particularités communément représentées par les étudiantes et les étudiants de 
la MEPP ainsi que par les personnels de l’école Raymond, nous noterons que 
l’actualisation d’une dramatique est bénéfique aux apprentissages variés et à la vie 
scolaire dans toute sa globalité. Elle favorise aussi l’imagination, la participation de tout 
un chacun et l’interdisciplinarité par une dynamique privilégiant une variation des 
apprentissages qui enjoint toutes les formes d’intelligence (Gardner, 1983).  
2.2.2 Représentations singulières à  chaque échantillon 
 Dans le questionnaire, les représentations jugées les plus significatives et 
corroborées uniquement par l’échantillon de validation sont le réinvestissement et le 
renforcement des connaissances ainsi que la revalorisation des élèves. Également, mêmes 
dans leurs représentations singulières, les étudiantes et les étudiants des groupes de 
validation conservent une proportionnalité entre les éléments formels et informels dans 
leur discours de sens commun.  
Formal learning combines high-status, propositional knowledge with 
learning processes centred upon teaching or instruction, and is located 
within specialist educational institutions, such as schools, colleges or 
universities. Informal learning concerns everyday social practices and 
everyday knowledge, and is seen as taking place outside educational 
institutions. (Colley et all., 2003, p. 4) 
 S’ensuivent pour les cohortes estudiantines, d’autres caractéristiques, également 
unanimement recensées, telles que la mémorisation et le dépassement de soi. Celles-ci 
s’en trouvent des représentations indissociables de l’activité théâtrale. Elles représentent, 
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par ailleurs, les bornes d’une scénarisation et d’une situation d’enseignement-
apprentissage; tout s’amorce par la mémorisation d’un texte et se termine avec le 
dépassement de soi ressenti lors de l’actualisation de la dramatique. 
 
 Pour les personnels de l’école Raymond, ce sont l’expression orale et l’écriture 
qui retiennent l’attention de tous. Cet effectif adopte une représentation davantage 
interdisciplinaire de l’art dramatique. Dans le présent cas, il est particulièrement attitré  à 
l’apprentissage de la langue d’enseignement. 
 
  Cette fois, parmi les compétences significatives et particularisées sans toutefois 
être unanimes, nous retrouvons pour les cohortes estudiantines  communiquer et écouter 
qui est relevé à dix (10) reprises ainsi que la tolérance, le respect et l’ouverture qui 
dénombrent quatre (4) occurrences chacune. Auprès de personnels de l’école Raymond, 
construire sa pensée et structurer son identité tout comme exercer son jugement critique 
reçoivent réciproquement trois (3) mentions. Encore ici, les représentations des sujets de 
l’échantillon de validation témoignent d’une certaine parité entre les singularités 
sociétales et éducatives alors que celles de l’échantillon d’expérimentation relèvent 
exclusivement des savoirs disciplinaires. Cette constatation, qui se répète à quelques 
reprises, nous ramène aux caractéristiques formelles et informelles d’une situation 
d’enseignement-apprentissage. Le théâtre comme discouru précédemment est de nature 
informelle mais peut s’accommoder d’un contexte formel d’acquisition de connaissances. 
Par exemple, l’un des sujets de la cohorte de Longueuil, racontant le modus vivendi de 
scénarisation qu’il utilise personnellement auprès de ses élèves, définit explicitement la 
préparation d’une prestation théâtrale comme une situation complexe d’apprentissage. 
" C’est une belle situation complexe. Tu as toutes sortes de choses à monter: […] les 
textes avec les personnages, les décors, la pratique, la réalisation. Et c’est une situation 
concrète que l’enfant vit réellement. Ce n’est pas juste papier-crayon, on les met 
vraiment en action." 
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 Dans cette description d’une dynamique de scénarisation, l’accent est mis tout 
particulièrement sur l’action. C’est cet aspect qui fait en sorte que le théâtre puisse seoir 
aussi aisément à une situation d’enseignement-apprentissage. « On peut affirmer avec 
Kolb (1984), Dewey (1967, 1968), Lewin (1935) et Piaget (1967) que l’apprentissage est 
un processus enraciné dans l’action » (Serre, 1995, p. 11). Le théâtre semble depuis 
toujours mobilisateur d’une action à entreprendre. Tout comme les représentations 
sociales, il oriente l’agir groupal (Bonardi et Roussiau, 1999) vers un but commun 
(l’actualisation de la dramatique) et légitime l’action encourue par la mobilisation 
(Bonardi et Roussiau, 1999; Gohier et al., 2007) scénique. La dramatisation donne ainsi 
un sens aux apprentissages et aux valeurs (Abric, 1987), notamment par le sentiment 
d’appartenance (Howarth, 2001; Moscovici, 1961) que peut susciter la théâtralité. « Le 
processus d’apprentissage se joue entre l’impulsion de l’action et la raison qui lui donne 
une dimension » (Serre, 1995, p. 11).  
 
 En fait, nous pourrions paraphraser en souscrivant que le théâtre peut constituer 
en quelque égard un procédé d’ancrage, car il permet, tout comme celui-ci, de modéliser 
la réalité pour parvenir à un savoir commun. Les individus, en situation théâtrale 
d’enseignement-apprentissage, peuvent ainsi appréhender de nouveaux savoirs et de 
nouvelles compétences, et ce, à partir de leurs schèmes de connaissances et de valeurs 
familiers (Doise, Clémence et Lorenzi-Cioldi, 1992). 
C’est une activité intérieure qui implique une participation active de 
celui qui apprend. L’élève est amené à confronter et à modifier ses 
représentations, puis à structurer et réorganiser les nouvelles 
informations en fonction de ses propres réseaux de concepts. (Carpra et 
Arpin, 2002, p. 68) 
 Le processus d’ancrage, décrit dans la citation en exergue,  permet à l’élève (ou à 
tout autre personne intervenante) une maîtrise accentuée de son environnement (Jodelet, 
1991) en abordant les savoirs en devenir dans leur quotidienneté.  D’ailleurs, Freinet 
(1964) ne proposait-il pas l’utilisation de projet partant de la vie quotidienne de l’enfant 
afin de concevoir ses apprentissages ?  
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2.2.3 Perspicacité de l’art dramatique en situation d’enseignement-apprentissage 
 Au regard de la dramatisation découle de multiples représentations de la part des 
échantillons leur conférant par le théâtre une certaine perspicacité à appréhender les 
domaines formel et informel d’une situation d’enseignement-apprentissage, et ce, autant 
pour les personnels scolaires que, selon eux, pour leurs élèves. Également, la théâtralité 
s’accommode tout aussi bien d’un contexte sociétal qu’éducatif. À ce propos, nous 
aurons constaté que l’environnement dans lequel se déroule l’expérience de 
dramatisation en appelle à des  procéduriers de formation différents. Ainsi, dans notre 
expérimentation, l’école primaire Raymond aura sollicité  les personnels à recourir à un 
enseignement davantage formel tandis que le cadre universitaire des cohortes 
estudiantines se sera prêté davantage à un apprentissage informel. Cependant, ces 
constatations ne sauraient susciter de généralisation. D’autres contextes ou acteurs de 
l’éducation en arriveraient probablement à de tierces considérations. 
 
 Quoi qu’il en soit, l’expérience de scénarisation, à laquelle se sera livré 
l’échantillonnage, aura démontré que l’art dramatique permet de répondre 
substantiellement aux trois axes de formation du Programme de formation (instruire, 
socialiser et qualifier) ainsi qu’au développement de compétences disciplinaires et 
transversales chez l’élève. Les savoirs essentiels, imbriqués dans ces compétences, trop 
nombreux pour tous les nommer, furent instrumentalement inculqués tout au cours de la 
scénarisation de la pièce et régulés in situ en temps opportun. « Dans le déroulement des 
projets, l’enseignant doit faire face à l’imprévu, décider dans l’action, procéder par 
tâtonnements et ajuster constamment ses interventions selon le cheminement des élèves » 
(Capra et Aupin, 2002, p. 71). Dans la présente expérimentation, compte tenu que 
plusieurs personnels scolaires œuvraient en dilettante, ils durent se familiariser avec les 
notions de dramaturgie et de mise en scène avant de procéder à un transfert des 
compétences auprès des élèves. En ce sens, la situation d’enseignement-apprentissage se 
sera avérée un instrument de propagation des compétences transversales et de ses 
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différentes composantes auprès de la gente estudiantine, certes, mais aussi à l’égard de 
tous les personnels scolaires qui gravitaient en périphérie du projet théâtral. 
 
 Ainsi, dans un premier temps, l’instrumentalisation théâtrale aura permis aux 
personnels scolaires de répondre de façon ludique et culturelle aux exigences du 
Programme de formation en matière de contenu académique et social à développer chez 
les élèves. Dans un deuxième temps, ils se seront retrouvés eux-mêmes, soit 
individuellement ou collectivement, en situation d’enseignement-apprentissage.  
Lorsque l’enseignant élabore un projet avec ses élèves, il participe lui 
aussi à la construction de cette situation d’apprentissage, et ce travail en 
coopération contribue à faire de la classe une communauté apprenante. 
C’est pourquoi, réaliser des projets avec ses élèves, devient pour 
l’enseignant comme pour les élèves, source d’apprentissage et de 
développement. (Ibid., p. 68) 
 Dans cette perspective, nous retiendrons à partir des représentations de 
l’échantillonnage que les personnels scolaires dans une situation d’enseignement-
apprentissage peuvent être influencés par leur environnement et qu’à l’enseigne des 
élèves, leur formation peut nécessiter pour s’actualiser d’une mise en projet visant un but 
commun, tel que la scénarisation d’une dramatique. L’instrumentalisation théâtrale 
devient ainsi vectrice de compétences pour tout un chacun, ‘‘petits et grands’’.  
Les travaux de recherche mettent en avant l’efficacité des activités de 
développement professionnel réalisées collectivement plutôt 
qu’individuellement. Cela découle du postulat que l’apprentissage 
professionnel est essentiellement une activité collaborative et, par 
conséquent, que les enseignants, tout comme les enfants, apprennent 
davantage lorsqu’ils échangent avec des collègues qui sont aux prises 
avec les mêmes problèmes qu’eux. (Conseil supérieur de l’éducation, 
2014, p. 133) 
 La situation d’enseignement-apprentissage emprunte au constructivisme en 
préconisant l’appréhension d’un savoir autodidacte (Pastré, 2011). Cependant, cette 
autonomie n’estompe nullement le travail du formateur qui se doit d’inventer, ou pour le 
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moins, d’introduire la situation d’enseignement-apprentissage, de jauger de sa pertinence 
et de sa faisabilité au regard des compétences à développer. La situation doit contenir un 
problème relevant d’un certain niveau de difficulté mais que l’apprenante ou l’apprenant 
peut parvenir à solutionner. « La situation problématisée s’inscrit alors dans un processus 
méthodologiquement établi d’enseignement-apprentissage, de décodage, de discussion, 
de questionnement, de recherche, de réflexion, de construction du savoir assumés avec la 
participation du formateur en tant que médiateur externe (Lenoir et Ornelas Lizardi, 
2011, p. 59-60). 
 
 Plus spécifiquement, les bénéfices encourus par la dramatisation auprès de 
l’effectif de l’école Raymond se traduisent en termes formels par l’initiation à la 
rédaction, au vocabulaire et à la scénarisation dramatiques. Des acquis informels, nous 
pourrions répertorier, entre autres, la créativité encourue par l’écriture de la pièce, sa 
mise en scène ou encore la conception des costumes et des décors; l’estime de soi, la 
fierté et le sentiment d’accomplissement ressentis à l’atteinte du but commun que 
constitue l’actualisation de la pièce. Finalement, le sentiment d’appartenance d’être partie 
prenante de la communauté d’apprentissage de l’école et la satisfaction ressentie d’avoir 
œuvré en collaboration avec ses pairs. Dionne, Lemyre et Savoie-Zajc (2010) 
caractérisent la communauté d’apprentissage selon trois dimensions qui recouvrent 
sensiblement le parcours de notre expérience de scénarisation. 
La communauté d’apprentissage se définit comme un dispositif qui, 
dans sa dimension cognitive, vise au développement de la pratique 
pédagogique, à l’acquisition d’un savoir individuel et collectif et à la 
quête de sens. Dans sa dimension affective, la communauté 
d’apprentissage encourage l’enseignant (e) au partage des savoirs et au 
soutien entre collègues. Enfin, dans sa dimension idéologique, la 
communauté d’apprentissage sert à l’émancipation des enseignants, par 
l’utilisation des recherches, en reconnaissant leur rôle dans la 
production de ces recherches, et vise ultimement à créer une cohésion 
et une vision commune de l’école. (Ibid., p. 36) 
 La multiplicité des représentations au regard des compétences disciplinaires et 
transversales générées par une situation théâtrale d’enseignement apprentissage que nous 
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aurons recensées auprès des échantillons de la MEPP et de l’école Raymond témoignent 
des nombreux avantages de recourir à cette forme d’art qui convie à la fois au jeu et au 
travail.  En plus de faciliter l’acquisition de compétences variées auprès de tous les 
intervenantes et intervenants scolaires, l’activité théâtrale permet de les actualiser et de 
les promouvoir auprès d’un éventuel auditoire lors de la prestation. La présentation 
théâtrale devient ainsi, entre autres, une tribune apte à promouvoir les concepts de 
mobilisation, de communauté d’apprentissage et de collaboration récemment 
appréhendés. D’ailleurs, la représentation publique s’avère, à la fois, une façon de 
témoigner de cette ouverture à la communauté ainsi qu’une invitation au public 
(constitué surtout de parents et de représentants du quartier) à partager et à se joindre aux 
visées collaboratives de l’école. C’est dans cette optique que « les arts constituent 
également un phénomène social. Ils s’inspirent des valeurs culturelles et sociales 
véhiculées dans la vie quotidienne et ils contribuent à leur mutation » (Gouvernement du 
Québec, 2001, p. 190). Bien que « dans le langage courant, être spectateur d’un 
événement, c’est en être le témoin passif [...], il s’est avéré que la participation du public, 
pour n’être pas visible, n’en est pas moins effective » (Perron, 2002, p. 521). Ainsi, 
même si les représentations des personnels de l’école Raymond situent marginalement 
l’apport parental et communautaire au sein de l’institution, il n’est pas exclu que ces 
derniers soient davantage enclins à la collaboration au sortir du spectacle. Il s’agirait d’un 




 En terminant, les diverses caractéristiques attribuées à l’art dramatique  en font 
une discipline dont l’articulation relève essentiellement d’une situation d’enseignement-
apprentissage. Partant d’un projet, ce qui implique une certaine autonomie de la part des 
élèves et des personnels scolaires dans sa réalisation, il se doit de constituer un défi dont 
la finalité s’avèrera bénéfique. Au cours de cette situation, différents problèmes à 
surmonter, amèneront les protagonistes à appréhender de façon formelle ou informelle 
                                                 
55
 L’expression le quatrième mur, élaboré par Diderot en 1758, désigne le “mur” imaginaire situé devant 
    la scène qui sépare les protagonistes de l’auditoire. 
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différentes  compétences, et ce, en recourant à l’interdisciplinarité ou à tout autre mode 
d’enseignement et d’apprentissage. 
 
2.3 Caractériser la théâtralisation en tant que projet mobilisateur et dispositif de 
collaboration au sein d’une communauté d’apprentissage 
 Dans ce troisième objectif spécifique, trois (3) constituantes importantes du cadre 
conceptuel de la présente recherche, soit la mobilisation, la collaboration et la 
communauté d’apprentissage sont articulés par la théâtralisation. Si cette dernière 
consiste en une « action de rendre théâtrale une situation qui ne relève pas du théâtre » 
(Pierron, 2002, p. 537), nous pouvons conclure à une double théâtralisation de la part de 
l’échantillon d’expérimentation. La première apparut dès les prémices de la mise en 
œuvre au sein de l’institution scolaire du projet théâtral, alors que des personnels de 
l’école Raymond durent tenir compte de certains savoirs essentiels qu’ils se devaient 
d’imbriquer dans l’écriture de la pièce de théâtre. Ceux-ci, prescrits dans le Programme 
de formation de l’école québécoise (2001), auront donné lieu à une dramatique 
s’intitulant De la préhistoire jusqu’à ce soir. Cette pièce, mettant en scène quatre cent 
cinquante-quatre (454) élèves, secondés en coulisse par une trentaine de personnels, aura 
été actualisée publiquement à deux reprises à la mi-juin 2011, au centre communautaire 
de Laval-Ouest, devant quelque mille (1 000) spectateurs. La seconde théâtralisation, 
dont nous avons traité à quelques occasions antérieurement, consistait en 
l’instrumentalisation du théâtre à des fins collaboratives. En ce sens, nous pouvons parler 
d’une théâtralisation dichotomique; les savoirs essentiels et le concept de collaboration 
étant, d’emblée, d’un tout autre ordre que la  dramatisation.  
 
 En fait, tout peut être sujet à la théâtralisation. Shakespeare (1861) ne disait-il pas 
que « le monde entier est une scène et tous les hommes et les femmes rien que des 
acteurs »  (p. 319)? Et sur un thème similaire, Evreinov, dramaturge et théoricien du 
théâtre d’origine russe ayant vécu de 1879 à 1953,  traitant de la théâtralité, soulignait 
que « quoique nous fassions, nous ne saurions échapper à notre instinct créateur qui nous 
force à transformer, à transfigurer notre propre nature et fait de nous, à notre insu, des 
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comédiens » (In Barsacq, 1981, p. 147).  Dans certains milieux sociopolitiques, d’aucuns 
qualifient même les politiciens de s’adonner à une forme de “théâtrocratie”, « “forme 
suprême du jeu dramatique”. Ainsi les “acteurs”, ici politiques, doivent payer en 
contribuant à la théâtralité » (Faure, 1982, p. 237). La théâtralité, selon Barthes (1981), 
constituerait « le théâtre, moins le texte » (p. 41); dénaturant ainsi tout le discours 
scénique. «Qu'est-ce que théâtraliser? Ce n'est pas décorer la représentation, c'est 
illimiter le langage » (Ibid., 1971, p. 10).  
 
 Sachant que ‘‘tout objet’’ peut être théâtralisé,  notre contribution s’est astreinte à 
la promotion et l’explicitation d’un projet de dramatisation susceptible de répondre 
favorablement aux visées du MELS en matière d’instauration d’une communauté 
d’apprentissage apte à promouvoir des synergies collaboratives au sein de l’institution 
scolaire. Le théâtre, généralement considéré comme une activité de groupe (Beauchamp, 
1991), nous est apparu propice au développement d’une communauté d’apprentissage et 
de la collaboration. D’ailleurs, des appellations faisant référence à un regroupement de 
comédiennes et de comédiens, telles que troupe de théâtre, distribution d’une pièce ou 
encore communauté artistique, en appellent déjà au sens du collectif, préalable 
collaboratif. Le projet de dramatisation devient ainsi un exutoire à partir duquel pourront 
s’actualiser nos perspectives de communauté d’apprentissage et de collaboration, et, 
corollairement, celles du Programme de formation de l’école québécoise (2001).    
 
 D’autres instances gouvernementales se seront déjà dotées, quant à elles, d’une 
démarche à suivre, telles que le ministère de l’Éducation ontarien, qui a entrepris celle-ci 
en 2006 par la publication du Rapport du secrétariat de la littératie et de la numératie, 
Agir pour réussir (Gouvernement de l’Ontario, 2006). Ce dernier vise à contrer 
l’isolement physique et intellectuel des enseignantes et des enseignants dans leur milieu 
professionnel (Huberman, 1993).  
L’une des stratégies préconisées est l’établissement de la culture 
d’apprentissage en collaboration, par le biais du travail en communauté 
d’apprentissage professionnelle […]. Le mot communauté est très 
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important car il souligne la contribution de chaque individu à une 
œuvre commune. Une communauté d’apprentissage professionnelle 
constitue un ensemble organisé de professionnels (dans notre cas, 
constitué de personnels scolaires) dans lequel un processus de 
changement est en cours. (Leclerc et Leclerc-Morin, 2007, p. 2). 
 Ainsi, la communauté d’apprentissage viserait la contribution individuelle à une 
œuvre commune dans une perspective de changement. Ce qui n’est pas sans laisser 
suggérer également l’instrumentalité du théâtre.  Substantiellement, la théâtralisation et la 
communauté d’apprentissage empruntent au même paradigme. Que ce soit sur scène ou 
dans la société, l’une et l’autre nécessitent: d’une liberté d’adhésion et de retrait 
(Meirieu, 1996); d’un partage d’affinités personnelles et des émotions (Audier, 2006); de 
buts et d’objectifs à atteindre (Lépine, 2008); d’interdépendance (Bronfenbrenner, 1986; 
Epstein, 2001); d’adoption de règles, de pratiques, de valeurs et de rites communs 
(Lemière, 1997); d’entraide mutuelle (Grégoire, 1998); de dialogicité (Orellana, 2002). 
De plus, toutes deux (2) concourent à une forme de mobilisation pour s’introduire; non 
pas une action mobilisatrice aux allures conquérantes et guerrières mais un élan de 
participation et de solidarité visant l’atteinte d’une finalité commune. Se faisant, la 
théâtralisation et la communauté d’apprentissage opinent réciproquement vers un 
changement positif, un mieux être, une formule qui permet de juguler l’isolement 
(atomie) dans la vie comme en dramaturgie.  
 
 Durant notre expérimentation, la théâtralisation et la communauté d’apprentissage 
se sont insérées dans un dispositif de collaboration. Rappelons brièvement qu’un 
dispositif correspond à l’ensemble des interventions procédurières devant permettre 
l’accomplissement d’un objectif (Peraya, 1999). Dans cette perspective, « il peut être 
considéré d’ordre procédural et se concevoir comme les stratégies qui actualisent le 
processus de recherche » (De Ketele et Roegiers, 1991, p. 139). Quant à la collaboration, 
elle s’inscrit comme une attitude prépondérante des personnels scolaires leur permettant 
de travailler ensemble et ainsi d’augmenter leur chance de réussite dans l’atteinte de 
certains objectifs qu’ils se seront préalablement fixés (Farouk, 2007). Elle peut s’établir 
selon différents degrés d’intensité (Larivée et al., 2006) et se cristalliser autour d’un 
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projet commun (Marcel et al., 2007), comme ce fut le cas dans la présente recherche et 
tel qu’en témoignent certaines représentations des échantillons de validation et 
d’expérimentation. 
 
 Afin d’identifier le discours de sens commun de l’échantillonnage, comme pour 
les objectifs spécifiques précédents, nous rappellerons les commentaires communaux et 
singuliers des sujets de la MEPP et de l’école Raymond au regard de l’articulation des 
concepts de mobilisation, de communauté d’apprentissage et de collaboration par la 
théâtralisation. Ensuite, une rétrospective des caractéristiques représentatives permettra 
de caractériser la théâtralisation, en tant que projet mobilisateur et dispositif de 
collaboration au sein d’une communauté d’apprentissage par une brève synthèse en 
réponse au dernier objectif spécifique. 
2.3.1 La théâtralisation au regard  de la mobilisation 
 Alors que la théâtralisation consiste à mettre en scène des contextes étrangers à la 
dramaturgie (Pierron, 2002), la mobilisation, partant d’une réalité concrète, vise la 
transformation bénéfique d’une situation oppressante (Orellana, 2002). Dans le projet de 
dramatisation qu’expérimentèrent les sujets de l’école Raymond, la théâtralisation 
consista à scénariser certaines compétences, tandis que la mobilisation tabla sur la 
promotion de synergies collaboratives entre les personnels de l’établissement scolaire. 
2.3.1.1 Communalités des représentations 
 Dans le questionnaire d’enquête, si la plupart des étudiantes et des étudiants de la 
MEPP (94,2%)  se représentent le théâtre en tant que contexte de mobilisation, il en va 
tout autrement auprès des personnels de l’école Raymond qui lui accordent uniquement 
45,2% d’intentionnalité mobilisatrice. Selon ces derniers résultats, il n’est guère 
surprenant que nous obtenions parfois de la part de l’échantillon d’expérimentation un 
discours de sens commun réfractaire à l’égard d’une mobilisation suscitée par la 
théâtralisation. « This is not to say that all teachers must be enthusiastic about making 
changes; rather, it is an acknowledgment that such efforts will be more of a struggle, and 
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will take more time, if a climate of distrust, disrespect, or disengagement exists » 
(Morissey, 2000, p. 29). 
 
 Une seule acception représentée par tous les groupes fut colligée à partir des 
données du questionnaire. Il s’agit du partage du travail où tout un chacun va de l’avant 
selon ses aptitudes personnelles. Cette caractérisation de la mobilisation s’en trouve 
également un indicateur du concept de collaboration. Les individus, selon leurs affinités, 
apportent leur appui au projet théâtral en cours mais cette aide peut s’avérer sporadique. 
De plus, la collaboration vise un but commun sans toutefois nécessiter la présence de 
l’ensemble des personnes impliquées lors de son actualisation. Cette finalité réciproque, 
dans un contexte de mobilisation, se traduit par un discours de sens commun qui se 
caractérise par le succès de la pièce auprès de la quasi-totalité des groupes. Ce dernier 
énoncé rejoint l’essence même d’une mobilisation puisqu’il tend vers une modification 
positive, une plus-value pour les comédiens et les comédiennes ainsi que les personnels 
de l’école Raymond qui en retireront personnellement et collectivement de nombreux 
bénéfices. 
 
 Poursuivant les données collectées dans le questionnaire d’enquête, les autres 
communalités, moins largement caractérisées par l’échantillonnage, sont: l’entraide, 
l’engagement et le dialogue. Cependant, cette dernière communalité est plutôt 
représentée comme lacunaire par le 1
er
 cycle de l’école Raymond. Par ailleurs, ce constat 
fut observé pour la plupart de leurs représentations singulières ayant trait à la 
mobilisation que nous aborderons incessamment. 
 
 Dans l’entrevue, la question relative au théâtre comme lieu de mobilisation aura 
soulevée quelques points conjointement partagés. Les plus significatifs, manifestés par 
67% de l’échantillonnage, ont trait à: la mobilisation personnelle de chacun suscitée par 
le théâtre; la propension mobilisatrice de la théâtralisation lorsqu’elle vise un but 
commun; la solidarité que cette mobilisation peut générer.  En fait, ces énoncés nous 
renvoient à la coordination du capital social (Coleman, 1990; 1988; Pithon, Asdith et 
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Larivée, 2008). La mobilisation encourue devient créatrice d’alliances inopinées et 
d’attitudes concertées (Marcel et Garcia, In Corriveau et al., 2010) par la dialogicité 
(Orellana, 2002). Dans de moindres proportions, les sujets se représentent également le 
théâtre comme mobilisateur s’il y a présence d’un meneur. Les propos qui suivent ont été 
retenus à titre d’exemple: "si ton capitaine est là, est dedans, les gens vont suivre et ça va 
couler harmonieusement". 
2.3.1.2 Représentations distinctes 
 Trouver des lieux et un temps de rencontre opportun afin de permettre aux 
personnels de l’école Raymond de dialoguer les actions à entreprendre afin de se 
mobiliser vers un but commun, s’avère une singularité préoccupante pour les personnels 
de tous les cycles d’enseignement. Évidemment, cette caractéristique fut sans objet pour 
l’échantillon de validation dont les modalités de fonctionnement de l’activité 
pédagogique prévoyaient déjà un lieu, un horaire ainsi qu’un échéancier de travail 
laissant place aux discussions visant la planification et l’organisation de la pièce de 
théâtre.  
 
 À l’exception de quelques mises au point informelles données rapidement dans 
les corridors et visant à orchestrer la mobilisation, l’échantillon d’expérimentation n’aura 
pour sa part procédé à aucune réunion formelle. Cette observation, rompt avec les propos 
d’Audier (2006) ou encore de Neuberg (1991) pour lesquels la mobilisation se doit d’être 
une action réfléchie visant un objectif escompté  et qui ne saurait tolérer l’improvisation. 
Les personnels ne s’étant pas consultés préalablement sur les mesures de mobilisation 
qu’ils utiliseraient (Gagnon et Klein, 1991), et encore moins sur le sens commun 
(Moscovici, 1961) à donner à cette forme d’engagement ou d’action, la représentation  
sociale de l’objet (Jodelet, 1991) ne fut en aucun temps la résultante d’un consensus 
formalisé. Ainsi, le sens de cette mobilisation, que les sujets traduisent par des difficultés 
‘‘à starter’’, demeura aléatoire dépendant de l’initiative et de l’empowerment de 
quelques individus. Par contre, même si la mobilisation nécessite de l’organisation, la 
communauté d’apprentissage, elle, d’approche socioconstructiviste, se vit davantage au 
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jour le jour (Engeström, In Dillenbourg et al., 2003; Legendre et David, In Desjardins et 
al., 2012).  
 
 Au préscolaire et au premier cycle, la mobilisation s’est produite davantage en 
termes de participation. Celle-ci nécessitait pour plusieurs d’une hiérarchisation: "il y a 
un “chef” ou moins ostentatoirement un “meneur” que les acteurs sont libres de suivre ou 
non, qui peut-être directif sans toutefois être rigide". Enfin, son rôle et le sens commun 
de cette dénomination demeurent de nature toute aussi nébuleuse que la mobilisation que 
cette “éminence grise” se doit d’inspirer. "C’est très important un leader, quelqu’un qui 
mène la barque, parce que sinon on se serait éparpillées. […]. En fait, oui ça prend un 
leader, ça prend quelqu’un qui va mener le projet sans être le chef". Au début, les 
personnels à l’éducation préscolaire et ceux au premier cycle demeurèrent dans 
l’expectative et ne s’alignèrent que tardivement aux autres participants dans la réalisation 
du projet théâtral. Cependant, une fois qu’ils eurent rejoint leurs pairs, ces personnels 
s’en tirèrent allègrement. 
"Deux ou trois personnes – qui ont amené des difficultés ça n’a 
vraiment pas aidé au début. Et en bout de ligne ces gens-là, ce qu’ils 
ont fait avec leur groupe c’était très très bien. Donc finalement on s’est 
demandé, les gens qui étaient plus mobilisés, pourquoi toutes ces 
choses-là, avec ce que vous avez donné en bout de ligne […]. Mais ça 
été dur parce que ça fait reculer des gens, et ralentir des gens aussi 
parce que tout le monde était sur deux chaises, par moments."  
 Ce désengagement momentané de certains des sujets n’est pas sans évoquer 
l’individualisme pressenti par Tocqueville (1840) ou encore la dégradation de l’esprit 
civique décriée par Putnam (2000). Un projet pédagogique à large déploiement, comme 
celui entrepris dans le cadre de notre expérimentation, risque fort de paraître 
chronophage et peu conciliable aux obligations courantes. « Time is a significant issue 
[…], and it has been cited as both a barrier (when it is not available) and a supportive 
factor (when it is available) by staff engaging in school improvement » (Hord, 1997, 
p. 4).  Dans ce contexte, il peut être ardu de mobiliser les acteurs en leur suggérant que 
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les efforts du moment se concrétiseront éventuellement en bénéfices (Bourdieu, In Baret 
et Soto Marciel, 2004).  
 
 D’autres caractéristiques particulières, ‘‘soupçonnées’’ d’avoir refreiné la 
mobilisation, sont également signalées dans le questionnaire d’enquête par les personnels  
du 1
er
 cycle de l’école Raymond. Parmi celles-ci, ils dénotent le travail en cycle 
exclusivement, le manque de personne-ressource, les consignes nébuleuses et une 
motivation aléatoire. 
 
 Concernant les étudiantes et les étudiants de la MEPP, ce sont surtout des valeurs 
humaines qui sont mises de l’avant. Ainsi, selon leurs représentations de sens commun, 
la mobilisation se traduit en termes de fierté, de confiance, d’encouragement, de plaisir, 
de complicité, d’amitié, d’activité groupale et de messages sociétaux que la 
théâtralisation est à même de reproduire.  
 
 Il est intéressant de noter les représentations totalement différenciées entre les 
deux échantillons. Les personnels de l’école Raymond demeurent constamment dans une 
dimension éducative tandis que les cohortes estudiantines arborent des thèmes plus 
sociaux. Auprès de ces dernières, les caractéristiques communes qu’ils attribuent à la 
mobilisation théâtrale s’éloignent du travail scolastique pour faire place à un phénomène 
davantage ludique.   
 
 Lors de l’entrevue, l’un des sujets du 2e cycle du groupe d’expérimentation 
énonce une distinction intéressante, bien que de prime abord sa représentation de la 
mobilisation puisse nous paraître paradoxale.  Pour lui, le concept de mobilisation peut 
suggérer une forme d’implication où, cependant, il n’y aurait pas de collaboration.   
"Mobilisation, c’était plus pour moi dans le sens que les gens se sont 
impliqués à fond dans le projet, même s’ils n’ont pas collaboré. […] 
C’est là que je vois la mobilisation. Même si les gens n’ont pas 
collaboré ensemble, chacun a travaillé très fort pour le succès de la 
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pièce […]. On est mobilisé parce que tout le monde va passer par ce 
processus de création-là". 
 Dans l’exemple en exergue, il y a effectivement collaboration mais d’une 
intensité de second niveau que Larivée (2011) qualifierait de coordination (Cf. figure 1). 
Dans cette perspective, la mobilisation ne requiert d’aucune action à l’unisson mais 
plutôt d’une conformité dans les finalités. Ainsi,  les moyens d’action peuvent différer et 
même prétendre à certaines valeurs individuelles en autant que les bénéfices encourus par 
la mobilisation puissent profiter à la collectivité (Durkheim, 1898; Rokeach, 1973). En 
cela, les personnels de l’école Raymond rejoignent les propos de Compagnon (1990), de 
Savoie (2006) et de Taylor (2002) en ce qui a trait à l’individualisme au service de la 
collectivité. 
 
 Toujours à partir de l’interview, tous les cycles d’enseignement de l’échantillon 
d’expérimentation se représentent le théâtre comme mobilisateur en autant qu’il  y ait 
déjà de la collaboration et de la coopération au sein du groupe. Ainsi par déduction, dans 
les représentations des personnels de l’école Raymond, une mobilisation efficace, 
objectivant des synergies collaboratives, requerrait dès sa mise en œuvre qu’une 
collaboration soit déjà effective. Ces considérations nous rappellent, une nouvelle fois, le 
raisonnement tautologique de Coleman (1990) concernant les normes et le capital social 
qui doivent être présents dans les communautés efficaces et que l’efficacité de ces 
dernières dépend des normes et du capital social dont elles sont nanties.  
 
 La mobilisation peut également être déstabilisante, inquiétante et chronophage 
mais finalement, elle s’avère salutaire. Les représentations particulières des cohortes 
estudiantines au regard de la mobilisation nous renvoient encore, pour une large part, 
vers des caractéristiques aux tendances empreintes d’humanisme. Les étudiantes et les 
étudiants auront alors verbalisé le positif, la fierté et l’apaisement des angoisses que 
procure la mobilisation. L’action devient ainsi prétexte à subodorer les craintes que 
pourrait susciter une scénarisation à vaste déploiement ou "un projet gargantuesque" pour 
emprunter au vocabulaire de l’un des sujets de l’école Raymond. 
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De nombreuses caractéristiques représentées par les étudiantes et les étudiants 
de la MEPP et plus aléatoirement par des personnels de l’école Raymond militent en 
faveur d’une théâtralisation mobilisatrice. Lorsque l’échantillon d’expérimentation fut 
interrogé concernant les facteurs qui influencent le succès d’une dramatique, tous les 
cycles d’enseignement répondirent en faveur de la mobilisation. Lorsque nous leur avons 
demandé de faire mention des valeurs que le théâtre devrait promouvoir, encore là, ils 
sont unanimes en identifiant l’harmonie dans une action commune. En somme, la 
mobilisation s’avère une théâtralisation de l’action.  
2.3.2 La communauté d’apprentissage par-delà  la théâtralisation  
 Escompter établir des relations collaboratives auprès de sujets regroupés au sein 
d’une communauté d’apprentissage dont le bien-fondé est l’actualisation d’une pièce de 
théâtre, peut, d’ores et déjà, être pressenti comme une forme de théâtralisation. D’autant 
plus que cela implique une instrumentalisation du théâtre dont la visée s’éloigne 
sensiblement de son esthétisme. En ce qui concerne la communauté d’apprentissage, elle 
relève également d’une dimension accessoire car pour mener à bien la circonscription de 
la question de recherche, nous nécessitions d’un concept apte à promouvoir la 
mobilisation et la collaboration auprès des personnels scolaires. Aussi, ces derniers se 
doivent de retrouver dans ladite communauté les valeurs leur permettant de contrer 
l’anomie sociétale et l’atonie institutionnelle. « La communauté d’apprentissage crée ces 
conditions favorables à la reconstruction des relations avec le milieu de vie et permet de 
rompre l’aliénation des personnes et des sociétés à son égard » (Orellana, 2005, p. 8). 
Dans cette optique, « l’idée de communauté entend ainsi pallier, sinon contrecarrer les 
tendances d’éclatement social et d’enfermement individualiste » (Lenoir, Kalubi et 
Lenoir-Achdjian, 2006, p. 13).  
 
 Par l’entremise de la théâtralisation, la communauté d’apprentissage peut 
prétendre à l’épanchement de valeurs collaboratives, à la création de liens significatifs 
entre ses membres et à l’accomplissement d’un but commun. Autrement dit, elle aspire à 
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l’épanouissement des individus qui dorénavant viseront à redorer le blason de leur 
institution scolaire. Dans cette perspective, selon Grégoire (1998) la communauté 
d’apprentissage peut être considérée « comme un point d’appui pour améliorer 
l’apprentissage des élèves et renouveler en profondeur le projet éducatif de l’école, ainsi 
que l’école elle-même » (p. 2). En référence à la théorie du capital social, les individus 
peuvent alors prétendre collectivement à la réalisation d’objectifs inatteignables 
individuellement par le truchement de certaines opportunités rassembleuses générées 
conjointement grâce à la théâtralisation et la communauté d’apprentissage.  
2.3.2.1 Discours de sens commun 
 Dans une situation où la communauté d’apprentissage est articulée à compter de 
la théâtralisation, plusieurs représentations communales aux deux échantillons, 
rapportées dans le questionnaire d’enquête, ont trait aux valeurs promues par la création 
d’une pièce de théâtre en milieu scolaire. À ce titre, nous retrouvons dans le discours de 
sens commun une unanimité de la part des neuf groupes constituant l’échantillonnage, à 
l’effet que le travail d’équipe (entraide, coopération et collaboration) et le respect soient 
les valeurs les plus prisées par les membres de la communauté d’apprentissage lors d’une 
théâtralisation. « The process is based on the desire for individual and community 
improvement and is enabled by mutual respect » (Hord, 1997, p. 5). Pour ainsi dire, l’un 
ne va pas sans l’autre selon les propos de certains personnels mentionnés comme suit: 
"Collaborer, ça doit aussi se faire dans le respect […]. C’est important que la 
collaboration soit principalement véhiculée par le respect."  
 
 Une autre caractéristique représentée quasi unanimement dans l’analyse des 
réponses du questionnaire concerne la dialogicité (Markova, 2007 et Orellana, 2001b). 
Selon huit groupes, elle favoriserait l’identité commune puis corollairement l’expansion 
d’une communauté d’apprentissage par une connaissance accentuée des individus en 
faisant partie. Ce dialogue, surtout rendu possible grâce à l’actualisation de la pièce, aura 
favorisé l’identité collective  des sujets en les confrontant aux nombreux problèmes que 
suscitait la représentation dramatique. Ils durent recourir à la dialogicité afin de trouver 
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des solutions consensuelles; ce discours favorisa l’épanchement de valeurs identitaires 
collectives au sein de leur communauté. 
"Je suis nouveau cette année, alors je découvre un peu comment est 
l’école […]. Mais ça m’a permis au moins d’échanger, de pouvoir 
parler avec des personnes. Est-ce que je l’aurais fait autant si je n’avais 
pas eu le projet de théâtre ?"  
 La dialogicité ouvre à de nouveaux horizons et à d’éventuelles perspectives 
sociales. Elle nous renvoie à la « mobilisation des forces en vue de poursuivre en 
commun des objectifs acceptés, soutenue par le développement d’un sentiment 
d’appartenance et de solidarité » (Lenoir, Kalubi et Lenoir-Achdjian, 2006, p. 26). Le 
discours dialogique vise un changement, une transformation. En ce sens, il rejoint 
essentiellement le concept de mobilisation. Dans ce courant, il peut être utilisé, de 
concert, autant pour améliorer la théâtralisation que pour baliser certains aspects de la 
communauté d’apprentissage. « D’après Freire (1998), l’acte du dialogue constitue un 
positionnement critique et engagé à l’égard d’une certaine réalité à changer, à 
transformer […]. Il envisage le dialogue comme une action réflexive et critique de 
transformation » (Orellana, 2001a,  In  Kalubi, 2006, p. 67-68). 
 
 Toujours à partir des données colligées dans le questionnaire, trois autres 
représentations, communément partagées par cinq des neuf groupes, s’inscrivent en 
termes: de confiance et de persévérance; d’ouverture vers l’autre et à la communauté; de 
discipline; de rigueur. Toutes ces caractéristiques s’en trouvent des indicateurs reconnus 
par la communauté scientifique comme des référentiels de la communauté 
d’apprentissage. En fait, Durkheim (1895, 1897), Lenoir et al. (2005) et Orellana (2005) 
reconnaissent l’ouverture à la collectivité que la communauté d’apprentissage doit 
favoriser. Pour sa part, Lemière (1997) prône abondamment l’adoption de règles et de 
pratiques visant à contrer l’indiscipline et à donner une structure efficace à la 
communauté. Si Audier (2006), nous rappelle l’importance de partager des affinités 
personnelles et des émotions, Orellana (2002) argumente sur la nécessité de développer 
de vraies relations amicales afin de favoriser un climat communautaire. Quant à 
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Morrissey (2000), elle nous rappelle que la constitution d’une communauté 
d’apprentissage s’effectue subrepticement. « Establishing a professional learning 
community within a school does not occur quickly or spontaneously » (Ibid., p. 4).  
 
 Dans l’entrevue, nos résultats sont davantage fragmentaires concernant la 
communauté d’apprentissage puisqu’il s’agit d’une dimension qui ne se prêtait pas aux 
cohortes estudiantines. Cependant, suite à la validation du guide d’entrevue auprès de ces 
dernières, nous aurons enjoint quelques questions attenantes à ce concept afin de mieux 
circonscrire l’objet de recherche auprès de l’échantillon d’expérimentation. De ces 
considérations, il va de soi que nous ne formulions pas de caractéristiques communales 
aux deux échantillons à l’égard d’une communauté d’apprentissage assujettie à une 
forme de théâtralisation.  
2.3.2.2 Particularités des représentations  
 Selon les représentations des personnels de l’école Raymond sises dans le 
questionnaire d’enquête, parmi les singularités favorisant l’élaboration d’une 
communauté d’apprentissage, nous retrouvons le sentiment d’appartenance (71,4%) et le 
réseau de relations professionnelles (63%). Ces indicateurs confirment l’interdépendance 
entre les intervenantes et les intervenants de l’école (Bronfenbrenner, 1986; Epstein, 
2001; Lenoir et al., 2005) ainsi que l’entraide mutuelle, l’attention et la prévenance 
(Grégoire, 1998) qu’ils sont disposés à se dispenser réciproquement.  
"Je pense que tout ce qui implique la gang au complet du milieu 
scolaire, les professionnels, les enseignants et les élèves, fait partie de 
la communauté d’apprentissage […]. Tous ceux qui œuvrent auprès des 
enfants étaient présents. Donc à ce niveau-là oui, la communauté a tout 
son sens, cette journée-là."   
 Cette notion du sens est reprise par de tiers commentaires, issus des verbatim 
cette fois. Malencontreusement, tel qu’explicité au chapitre précédent, faute de temps, 
nous n’aurons pas eu l’opportunité d’interviewer le 1er cycle concernant le théâtre 
vecteur d’une communauté d’apprentissage ou de pratique lors des entretiens. Cependant, 





 cycles d’enseignement, c’est au niveau du sens que la communauté 
d’apprentissage semble la plus propice au développement. "Je l’ai senti, cette année, plus 
que les autres années, que les profs entre eux et même avec le service de garde, j’ai senti 
une différence cette année par rapport à la communauté dans l’école."  
 
 La recherche du sens est un thème largement discouru dans la littérature 
scientifique (Charlier et Peraya, 2003; Cornett et Smithrim, 2001; Hoffmann, 2008; 
Inchauspé, 1997; Karkou et Glasman, 2004; Kerlan, 2004;  Lenoir et al., 2005; Meirieu, 
2002; Monférier, 1999; Savoie, 2000). Certains l’associent d’ailleurs au concept de 
communauté. Ainsi, Allaire (2010) s’inspirant des propos d’Orellana (2002) suggère que 
« chaque communauté possède des caractéristiques qui lui sont propres et qui la 
distinguent des autres: une identité propre, une intention, un sens ou un objectif qui lui 
donne une cohérence et […] une stabilité relative » (p. 3).  Daele (2009), reprenant les 
visées de Wenger (2005) sur les communautés, soutient que l’apprentissage « se produit 
grâce à la participation active des membres et à leur socialisation au travers d’activités 
qui font sens pour eux »  (p. 2).  
 
 Dans les propos de ces deux auteurs, se retrouvent les conditions d’une 
théâtralisation, notamment, concernant l’intentionnalité et le sens à donner à cette 
communauté d’apprentissage. Cette dernière, par la réalisation d’une dramatique, vise à 
donner du sens aux apprentissages et le partage d’un but commun. Dans cette optique, la 
théâtralisation et la communauté d’apprentissage s’en trouvent justifiées et trouvent leur 
raison d’être auprès des participantes et des participants, et ce, qu’il s’agisse des 
comédiens et des comédiennes ou encore des personnes œuvrant de près ou de loin à 
l’actualisation de la pièce. Ainsi, les sujets des 2e et 3e cycles de l’école Raymond se 
représentent le théâtre, ou tout autre projet fédérateur, comme favorisant la création 
d’une communauté d’apprentissage. Ils soulèvent également que la dramatisation, en 
réunissant l’ensemble des personnels, donne l’occasion de tisser des liens qui contribuent 
à la formation d’un agir communautaire.  
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 Au cours de l’entrevue, d’autres représentations singulières mentionnées par un 
seul cycle furent relevées. Il s’agit entre autres, d’indicateurs généralement attribués à la 
communauté d’apprentissage. À ce titre, des personnels de l’école Raymond nous aurons 
livré dans un discours de sens commun leur vision de certaines caractéristiques relatives 
à l’appréhension d’une communauté d’apprentissage par le concours d’une 
théâtralisation. Parmi celles-ci, nous répertorions: la liberté d’adhésion et de retrait 
(Audier, 2006; Meirieu, 1996); le dialogue (Markova, 2007 et Orellana, 2001b); la 
sollicitation de nouvelles expériences devant éventuellement servir à la communauté 
(Audet et Saint-Pierre, 1997; Grégoire, 1998; Morissey, 2000). S’ajoutent, moins 
explicitement en termes d’indicateurs, une vie scolaire plus agréable, l’habitude au 
travailler ensemble et la connaissance des autres membres de la communauté. Ces 
caractéristiques s’intègrent au développement de relations authentiques et harmonieuses 
(Orellana, 2002). Finalement, des personnels de l’école Raymond soutiennent que la 
théâtralisation en contexte scolaire peut subrepticement ‘‘ouvrir une porte’’ vers la 
communauté d’apprentissage et s’avérer salutaire pour contrer l’isolement.  
 
 Il appert qu’auprès de l’échantillon d’expérimentation, les sujets aient une 
représentation prépondérante au regard d’une communauté d’apprentissage desservie par 
la théâtralisation. Ces deux éléments du cadre conceptuel se rejoignent à bien des égards. 
D’une part, aux fins de notre projet, ils ont été instrumentalisés contextuellement afin de 
susciter des synergies collaboratives, telles que l’entraide, la dialogicité et le partage d’un 
but commun. 
Des composantes de la communauté telles que le travail coopératif, la 
communication effective et de objectifs partagés ont été identifiés 
comme des dimensions cruciales pour assurer le succès de toutes les 
organisations, non uniquement des écoles, qui sont à la recherche de 
possibilités non bureaucratiques. […] La valeur personnelle de nos 
vies, en tant qu’êtres humains, est largement définie par les interactions 
qui s’établissent dans les communautés. (Lee, Bryk et Smith, 1993, 
p. 227) 
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 D’autre part, la théâtralisation et la communauté d’apprentissage sont susceptibles 
d’instrumentalisation. Les deux sous-tendent également le travail d’équipe, le respect et 
une forme de dialogicité pour s’entendre sur les règles et procédures à suivre afin 
d’actualiser le projet commun (Audet et Saint-Pierre, 1997; Kampol, In Orellana, 2005; 
Letor, 2009). Aussi, les deux concourent à une certaine mobilisation ciblant un but 
commun. Ce dernier, qui, par ailleurs, ne saurait être atteint sans qu’il y ait eu évocation 
du sens à apporter à la participation de tout un chacun. Cette participation se traduit en 
dramaturgie par des comédiennes et des comédiens aguerris et désireux d’incarner des 
personnages qui sauront interpréter les messages véhiculés par la pièce.  En ce qui a trait 
à la communauté d’apprentissage, elle se manifeste par des individus qui y adhèrent 
librement afin de livrer le meilleur d’eux-mêmes tout en bénéficiant de ses nombreux 
attraits. Ces actions s’établissent dans une perspective d’amélioration et d’émancipation 
d’une réalité à proscrire ou du moins à améliorer (Déry-Obin, 2011). « Communities […] 
are groups of people who share a concern or a passion for something they do and learn 
how to do it better » (Wenger, 2006, p. 1). 
 
 Là où la théâtralisation et la communauté d’apprentissage font divergence, c’est 
en termes de longévité. Le projet de dramatisation, contrairement à la communauté, est 
limité spatiotemporellement. C’est-à-dire qu’il se doit de s’actualiser à un moment 
prédéterminé afin de répondre à un besoin ponctuel, à défaut de quoi, son intérêt 
risquerait de s’estomper en chemin.  
Une autre particularité de ce type de pratique est qu’il s’inscrit dans un 
temps présent. En effet, les acteurs ne laissent pas de traces concrètes 
comme le peintre sur sa toile [...]. C’est la lente construction d’un objet 
abstrait qui n’existe que dans le présent. [...]. Ce temps ne peut avoir 
lieu qu’ensemble (Plouffe, 2011, p. 8). 
 La communauté d’apprentissage, quant à elle, vise la pérennisation. En fait, elle 
est conçue pour durer (Corriveau, Letor, Périsset Bagnoud et Savoie-Zajc, 2010; 
Dillenbourg, Poirier et Carles, 2003). Évidemment, pour assurer son existence, ses 
membres se doivent, par voie de dialogicité, de se concerter encore une fois afin 
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d’élaborer un autre projet correspondant à de nouvelles aspirations. Ce faisant, il pourra 
s’agir d’une autre prestation théâtrale ou de tout autre projet rassembleur pour lequel les 
individus concernés sont prêts à s’investir pleinement et conjointement. 
 
 Dans la présente expérimentation, quelques commentaires de personnels de 
l’école Raymond nous laissent perplexe quant à l’expectative d’une prochaine 
théâtralisation voire même de la pérennisation de la communauté d’apprentissage elle-
même.  
"Au niveau des 2
e
, à la fin ça été très, très, très difficile à vivre. Il y a eu 
des grosses fictions, au point que je ne savais plus comment. À un 
moment donné je pensais qu’on finirait mal l’année en tant que 
collègues. […] C’est plate à dire de même mais ça été étouffant, 
stressant et déstabilisant."  
 En dernier lieu, malgré quelques propos manifestement réfractaires à une 
récidive, il demeure que chacun s’en sort fier de l’expérience effectuée. À titre 
d’exemple, les propos suivants sont ressortis: "On n’était plus capables, à la fin. Mais on 
est contentes du résultat, on est contentes des liens tissés. Mais dans les faits mêmes, 
c’était pénible. […]. On était fatigués mais la fierté qu’on en ressort après." Au corps 
défendant de ces personnels, il importe de souligner que l’entrevue ayant donné lieu à ces 
commentaires fut effectuée en fin d’année scolaire, soit quelques jours seulement après 
l’actualisation de la dramatique. Au sortir de l’été, les forces rassérénées, les verbatim 
qui suivent nous laisse croire que peut être aurions-nous eu droit à une toute autre 
version: "Je trouve que le risque était important. On s’en est tous bien sortis […]. Peut-
être que si on reprend l’aventure, j’aurais peut-être pris quelque chose de moins lourd à 
porter mais qui aurait peut-être pu avoir les mêmes effets." Quoi qu’il en soit, il 
conviendra aux personnels de l’école Raymond d’émanciper un nouveau projet théâtral 
ou de se soustraire à cette avenue. Après tout, ce droit d’adhésion ou de retrait est 
intrinsèque à la communauté d’apprentissage (Meirieu, 1996).  
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 Par delà la théâtralisation, il apparaît évident que la communauté d’apprentissage 
puisse constituer les assises d’un projet fédérateur par lequel la mobilisation et les 
synergies collaboratives pourront être appréhendées par les individus, et cela, en autant 
que ces derniers puissent se reconnaître au travers des valeurs véhiculées et que ledit 
projet corresponde à leur vision de la réalité (Moscovici et Doise, 1992). D’ailleurs, à 
partir des données colligées auprès de l’échantillon d’expérimentation, des mesures 
d’association ont été effectuées entre des variables, telles que la ‘‘pratique d’une forme 
d’art’’ et les ‘‘caractéristiques favorisant une communauté d’apprentissage’’. Les 
résultats obtenus corroborent d’une relation de cause à effet entre les deux énoncés, 
notamment à ce qui a trait à l’appréhension d’une “identité commune” que la 
théâtralisation et la communauté d’apprentissage sont susceptibles de solliciter. La notion 
de théâtralisation et le concept de communauté d’apprentissage s’en trouvent ainsi 
interreliés, favorisant instrumentalement une prise en compte identitaire des individus au 
regard de leur participation au sein de ces deux instances collaboratives. Mis à part cette 
corrélation d’ordre quantitatif, la théâtralisation et la communauté d’apprentissage 
partagent aussi certaines  propriétés et affinités similaires. Tel que parcouru en amont, 
elles jugulent l’anomie, suscitent la dialogicité, favorise la mobilisation et le travail en 
collaboration, vise une récidive et revendique le respect dans leurs diverses interventions. 
Elles sont ainsi l’une et l’autre aptes à s’imbriquer et à catalyser les destinés 
communautaires au sein d’un dispositif de collaboration.  
 
2.3.3 La théâtralisation à l’égard de la collaboration 
 Comme nous le rappelle Beauchamp (1991), pour qu’une théâtralisation ait lieu, 
elle nécessite la présence de tous sur scène. Cependant, l’exigence présentielle ne saurait 
être suffisante afin de définir les interactions nécessaires à l’actualisation d’une 
dramatique. D’autres attributions, telles que la collaboration ou l’apport de tiers 
intervenantes et intervenants scolaires ou communautaires doivent être manifestes. La 
présente rubrique s’attardera aux représentations des cohortes de la MEPP et des 
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personnels de l’école Raymond concernant les synergies collaboratives que met en relief 
la théâtralisation dans une dynamique de scénarisation. 
2.3.3.1 Représentations partagées 
 Compte tenu des données collectées lors des entrevues, il appert que la 
collaboration soit redevable envers la théâtralisation de plusieurs caractéristiques 
communément partagées par les deux échantillons. En fait, le théâtre promeut une 
panoplie d’indicateurs attribuables au concept de collaboration. D’ailleurs, cette dernière 
s’avère plus aisée à définir à partir de ses propriétés que selon son étymologie. Et cela, 
d’autant plus que la collaboration ouvre la voie à de multiples vocables aux apparences 
synonymiques et aux interprétations empreintes de nuances. 
 
 Cela établi, nous interpellerons en premier lieu les indicateurs de collaboration  
promus par la théâtralisation qui s’avèrent les plus représentatifs du discours de sens 
commun des sujets de la MEPP et de l’école Raymond. D’emblée, mentionnons 
qu’aucune caractéristique ne fit l’unanimité. La représentation la plus significative affaire 
au dialogue (dialogicité) et à certains aspects qui en découlent, tels que le partage 
d’expertise ou encore aux concessions qu’une scénarisation peut nécessiter. À titre 
illustratif, ci-après des propos tenus en ce sens: "Des échanges. Laisser aller ses positions 
aussi, accepter d’autres positions. Faire des compromis." Le discours dialogique, 
omniprésent dans la collaboration, tout comme d’ailleurs dans la plupart des concepts 
encourus jusqu’à maintenant, en s’immisçant lors de la mise en scène d’une pièce, 
permet aux protagonistes de partager leur expérience et de confronter leurs points de vue 
afin d’en arriver à une concertation satisfaisante (Bouchard, 1998; Talbot, Pelchat et 
Sorel, 1996). La dialogicité, ainsi mise en application dans le processus de 
théâtralisation, favorise l’essor de synergies collaboratives. Cependant, le dialogue, 
quoique bénéfique au jeu dramatique, demeure aléatoire et soumis au bon vouloir des 
actrices et des acteurs, alors que de trouver des issues bénéfiques par voie de concertation 
demeure un engagement caractéristique de la  collaboration (Bouchard, 1998; Gray, 
1995). 
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 Sept (7) groupes sur neuf (9) se représentent la théâtralisation comme une 
opportunité de créer des liens significatifs entre les intervenants scolaires eux-mêmes, 
mais aussi, entre ces derniers et les membres de la communauté. Pour y parvenir, la 
communauté d’apprentissage « intègre un ensemble d’approches et de stratégies 
pédagogiques qui s’associe autour d’objectifs communs d’apprentissage et qui favorise 
une dynamique de dialogue pour apprendre ensemble, les uns des autres, les uns avec les 
autres » (Orellana, 2005, p. 7).  
"Ça nous a permis vraiment de connaître tous les enseignants de l’école 
au complet, les deux pavillons. Et quand on a commencé l’année 
scolaire, on se sentait déjà accueilli et on sentait déjà […] qu’il y avait 
une collaboration."  
 Cet énoncé, d’un personnel de l’école Raymond, suggère l’interdépendance, 
indicateur contribuant également à l’accession de synergies collaboratives selon 
Bronfenbrenner (1986), Decker et Decker (2000), Epstein (2001) ainsi que Landry 
(1994). Quant à l’ouverture vers la communauté que promeut la théâtralisation, elle 
s’actualiserait autour d’un projet ou d’un but commun (Marcel, Dupriez, Perisset 
Bagnoud et Tardif, 2007; St-Pierre et Brunet, 2004); les personnels scolaires 
appréhendant une forme de volontariat (Cook et Friend, 1991) de la part de leur 
entourage afin d’accomplir des buts réalistes à court terme (Kretzmann et McKnigh, 
1993) dans un désir de trouver des solutions à un problème spécifique (Gray, 1995; 
Morissey, 2000; Pinkus, 2003). « One powerful strategy is to identify a "problem" and 
then bring the staff togather at regular intervals to learn together how to deal with the 
problem or goal and engage in dialogue that learning » (Morissey, 2000, p. 32). Parfois, 
les solutions viendront de l’extérieur, soit par le support des parents ou de la 
communauté. Cette aide parentale ou communautaire ponctuée se concrétise 
presqu’unanimement dans le discours des cohortes estudiantines et des personnels de 
l’école Raymond par la conception de décors, de costumes et  d’accessoires devant servir 
à la présentation de la pièce.  Cette façon de procéder n’est pas une représentation 
particulière à notre échantillonnage, il est de sens commun que de tierces interventions 
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soient revendiquées par les titulaires lors de prestations publiques. « Le rôle alors dévolu 
à l’adulte, enseignant ou animateur est de […] proposer un échéancier de travail où 
toutes les tâches sont inscrites, des répétitions à la fabrication des décors et des costumes 
[…]. Il compte sur l’aide des parents à cet effet » (Beauchamp, 1997, p. 60).  Aux dires 
des sujets de l’école Raymond, l’apport parental est revendiqué mais leur rôle est 
fréquemment inhibé par les personnels scolaires eux-mêmes ainsi que les us et coutumes 
de l’institution. Il va de soi que de recourir aux parents ou à d’autres instances 
communautaires afin d’actualiser le projet ou l’objectif de théâtralisation requiert un 
certain délaissement de l’autonomie de l’école (Farouk, 2007; Franklin et Streeter, 1995; 
Lenoir, Larose et Lessard, 2005; Letor, 2009).  
 
 Auprès de Cook et Friend (1991), l’interdépendance se ramifie aussi par d’autres 
indicateurs de collaboration. Ainsi, dans leur optique, celle-ci se caractérise par la 
confiance mutuelle que les individus se vouent entre eux et à la conviction qu’ils 
entretiennent à l’égard du dispositif de collaboration. D’après certaines personnes 
interrogées: "Ce qui est important dans une collaboration, c’est de faire confiance aux 
autres […]. Ça nous a permis de se développer là-dedans, de développer la 
collaboration." Dans un contexte d’interdépendance, ces auteurs suggèrent également la 
parité entre les membres en ce qui a trait aux prises de décision, aux risques encourus et 
au partage des ressources. Toutefois, cela n’empêche pas de recourir à une certaine 
hiérarchisation en autant qu’elle puisse favoriser un processus consensuel (Kretzmann et 
McKnight, 1993). 
 
 Une autre communalité relative aux deux échantillons, mais de moindre 
envergure puisqu’elle ne rallie que quatre groupes de répondantes et de répondants, porte 
sur l’atteinte d’un but commun. Il s’agit d’une autre caractéristique que la théâtralisation 
partage avec la collaboration. Que ce soit en termes de scénarisation ou de synergies 
collaboratives, l’objectif préalablement fixé se veut lato sensu le fer de lance par et pour 
lequel toutes les actions subséquentes seront entreprises. Dans une perspective de 
dramatisation, l’actualisation de la pièce devient une préoccupation commune requérant 
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une crédibilité envers les intervenants et, une confiance à bâtir et à l’égard du dispositif 
collaboratif (Kretzmann et McKnight, 1993).  
 
 Letor et Périsset Bagnoud, 2010, In Corriveau, Letor, Périsset Bagnoud et Savoie-
Zajc, 2010) soulèvent une autre attribution que la théâtralisation et la collaboration ont de 
pairs. Celle-ci, aussi évoquée par l’échantillonnage, a trait au caractère chronophage que 
requiert l’implantation de la collaboration. Au même titre, la mise en place d’une 
dramatisation est également extrêmement astreignante à ses débuts. Toutes deux 
nécessitent énormément de consultations et d’informations mutuelles en prémices 
(Bilodeau, Lapierre et Marchand, 2003). Par contre, dès le projet amorcé, il est aisé de 
concevoir que leur instauration s’avèrera bénéfique à la longue. Il s’agit ici, comme dans 
le cas du capital social, d’un investissement devant éventuellement porter ses fruits 
(Bourdieu, 1980, In Baret et Soto Marciel, 2004; Putnam, 1996; 2000). 
 
 Cependant, ce qui particularise la théâtralisation c’est qu’elle ne nécessite pas, au 
même titre que la collaboration, d’une évaluation visant la pérennisation (Letor et 
Périsset Bagnoud, In Corriveau, Letor, Périsset Bagnoud et Savoie-Zajc, 2010; Wenger, 
2005). À l’enseigne du proverbe “c’est en forgeant que l’on devient forgeron”, la 
collaboration aspirerait à la pérennité et à des synergies collaboratives en constante 
évolution; l’expérience au collaborer s’accentuant exponentiellement (Sasseville et 
Gagnon, 2007). Les propos suivants, retenus dans l’entretien de groupe, expriment cette 
idée: "Je pense aussi que ça, ça se travaille. C’est la première fois qu’on le faisait, et 
probablement que si on le refaisait l’année prochaine, on saurait plus comment 
fonctionner, comment faire les choses." Au contraire, au tomber du rideau, la 
théâtralisation cesse et toutes les composantes du spectacle (protagonistes, décors, 
costumes, public et le lieu de la présentation lui-même) risquent de disparaître à jamais. 
« La théâtralisation ne renvoie pas uniquement à la présentation publique, au spectacle, 
mais elle l’englobe. Elle touche plus particulièrement ce qui est du domaine d’une 
actualisation de la fiction […] dans un espace et une durée » (Beauchamp, 1997, p. 72).  
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2.3.3.2 Singularités du discours de sens commun 
 Dans les données de l’entrevue, la moitié de l’échantillon de validation se 
représente le théâtre comme vecteur de collaboration en autant que certaines conditions 
s’appliquent. Ainsi, il se doit de susciter un climat de confiance, de promouvoir une 
amélioration incessante de la prestation par l’entremise de certaines synergies 
collaboratives aptes à produire un dialogue constructif et, finalement, de prôner la 
participation de tous, sans restriction, à la réalisation de la pièce. Dans ce dernier énoncé, 
les cohortes estudiantines rejoignent les propos de Stainback, Stainback et Jackson 
(1992) lorsque discourant sur les fondements de l’inclusion scolaire, ils soutiennent que 
« tous les enfants doivent être inclus dans la vie sociale et éducative de leur école » 
(p. 3). 
 
 Les autres singularités, signalées par le tiers des groupes de la MEPP, suggèrent 
que la théâtralisation puisse amener davantage de collaboration en favorisant le sentiment 
d’appartenance, le partage des émotions et une modélisation auprès des élèves des 
attitudes collaboratives appréhendées en cours d’exécution de la scénarisation. 
 
 En ce qui concerne l’échantillon d’expérimentation, durant l’entretien, deux (2) 
particularités sont signalées par tous les cycles d’enseignement de l’école Raymond. 
L’une concerne la collaboration que la théâtralisation sollicite par le partage des forces et 
des talents de chacun, faisant ainsi nettement référence à la notion  “pratico pratique” du 
capital social soulevée par Bourdieu (1980). Pour sa part, l’autre, voit dans les synergies 
collaboratives associées au théâtre, une réduction de la tâche enseignante permettant de 
réaliser ce qui serait impensable d’accomplir individuellement. Cette fois, le rappel 
touche tout particulièrement les changements à effectuer dans la pratique et les façons de 
faire qu’interpellent la communauté d’apprentissage selon Morissey (2000). 
 
 Pour les deux tiers des sujets de l’école Raymond, la théâtralisation favorise la 
collaboration par son ambiance favorable, l’implication qu’elle soulève ainsi que la joie 
de vivre et la satisfaction qu’elle procure. En somme, la théâtralisation permettrait de 
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donner un sens aux apprentissages (Reboul, 1992; Savoie, 2000) en promouvant des 
activités rassembleuses et des relations harmonieuses (Putnam, 2000; Tocqueville, 1840). 
 
 La théâtralisation et la collaboration ont plusieurs similitudes. Elles se fondent 
toutes les deux à partir d’un discours dialogique, requièrent une forme de mobilisation 
pour s’actualiser, arborent une interdépendance s’ouvrant vers la communauté, visent un 
but commun et nécessitent d’une période d’implantation relativement longue. Elles 
partagent également une nature fortement socialisante et c’est par cette fenêtre 
d’opportunité qu’il devient possible à la théâtralisation d’articuler le concept de 
collaboration. Si l’une s’ingénie à démontrer à la société une image d’elle-même; l’autre 
en est la manifestation louable.  
2.3.4 Rétroactions sur l’articulation des concepts par la théâtralisation 
Les dernières rubriques se seront attardées à décortiquer le 3
e
 objectif spécifique 
qui tendait à caractériser la théâtralisation en tant que projet mobilisateur et dispositif de 
collaboration au sein d’une communauté d’apprentissage. Pour ce faire, nous avons 
circonscrit individuellement, à compter de la notion de théâtralisation, chacun des 
concepts présents dans le libellé. Dorénavant, il convient d’évaluer l’acuité de la 
théâtralisation à articuler conjointement les concepts de mobilisation, de communauté 
d’apprentissage et de collaboration. De façon gigogne, les éléments du cadre conceptuel 
s’enchâssent les uns dans les autres. Partant du postulat que la théâtralisation puisse 
générer une collaboration accentuée entre les personnels scolaires, nous avons élaboré un 
projet théâtral dont les composantes intermédiaires (mobilisation et communauté 
d’apprentissage), selon la documentation scientifique parcourue, étaient elles-mêmes 
porteuses de synergies collaboratives.  
La figure 35 qui suit fait état du dispositif du projet fédérateur en théâtre 
expérimenté par les personnels de l’école Raymond. 
 



































Figure 35: Dispositif d’un projet fédérateur en théâtre 
L’expérimentation du dispositif d’un projet fédérateur en théâtre s’est 
échelonnée sur une année entière. En juin 2010, dès que le projet théâtral fut présenté et 
explicité aux personnels de l’école Raymond, ces derniers bénéficièrent de la période 
estivale pour décider de leur adhésion. Leur participation à la scénarisation les conviait 
simultanément à faire partie de la communauté d’apprentissage. Cette période constitue, 
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personnels s’enjoignirent à l’expérience de dramatisation. Au cours des mois qui 
s’ensuivirent, les enseignantes et les enseignants de l’institution rédigèrent en cycle leur 
dramatique et entamèrent la scénarisation avec leurs élèves tout en développant des 
situations d’enseignement-apprentissage appropriées aux exigences curriculaires. 
D’autres personnels scolaires s’ajoutèrent au fur et à mesure des demandes et des 
problèmes qui se présentèrent. « Among the practives that define learning organizations 
are the active participation of employees in creating a shared vision and culture to 
support collaboration so that they can work togather more effectively in identifying and 
resolving problems » (Feger et Arruda, 2008, p. 3).Tout au cours de ce cheminement, des 
synergies collaboratives se développèrent et trouvèrent leur paroxysme en toute fin de 
l’année scolaire avec l’actualisation de la pièce. C’est au sortir de cette expérimentation 
que des personnels de l’école Raymond prétendirent à une certaine forme de 
collaboration.  
Concernant l’échantillon de validation, le processus de dramatisation fut tout 
autre. Le projet fit également l’objet d’une présentation étoffée mais la mobilisation des 
étudiantes et des étudiants fut conditionnelle à leur inscription à l’activité pédagogique. 
De plus, les cohortes estudiantines n’avaient pas à se regrouper en communauté 
d’apprentissage et leur dessein collaboratif fut envisagé sans autre prescription. 
Ce qui particularise expressément la théâtralisation consiste en sa dimension 
informelle capable de se moduler formellement au gré de certains impératifs spécifiques. 
À titre d’exemple, la dramatisation, activité ludique en soi, peut aisément devenir 
prétexte à une quelconque forme d’appréhension des savoirs. Auprès du dispositif 
fédérateur que nous avons expérimenté, elle aura opérationnalisé trois composantes du 
cadre conceptuel, et ce, qu’elles soient à connotation formelle ou informelle.   
Ainsi, la mobilisation suscitée par la mise en œuvre du projet de théâtre est 
significativement une action réfléchie et consentie. Ce qui fera dire à l’un des sujets du 3e 
cycle d’enseignement de l’école Raymond, en parlant des débuts hésitants du projet: "Ça 
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prend de l’organisation pour se mobiliser." La mobilisation apparaît ainsi une activité 
structurée et structurante appréhendée auprès  de l’activité informelle que constitue la 
théâtralisation. 
 Pour sa part, la communauté d’apprentissage, au contact de la théâtralisation, 
poursuit hasardeusement son expertise, sans outre préparation, au gré des situations qui 
se présentent à elle. En éducation, la communauté d’apprentissage « s’inscrit dans un 
processus d’amélioration de la pratique du personnel enseignant (apprentissage non 
formel). C’est dire que l’idée même de communauté prend de l’expansion en milieu 
éducatif » (Laferrière, 2005, p. 10). Nous sommes donc en présence d’un concept aux 
propensions tout aussi aléatoires que le processus théâtral lui-même. 
La collaboration comme la théâtralisation porte en elle des caractéristiques 
formelles et informelles. Du côté formel, elle s’inscrit comme la manifestation la plus 
significative en matière de partenariat en éducation (Decker et Decker, 2000) Ce qui 
implique « a mutual beneficial relationship between two or more parties who work 
toward a common goal by sharing responsibility, authority, and accountability for 
achieving results » (Denton, 1998, p. 15). De l’autre, la collaboration peut être perçue 
comme un "jeu de règles implicites" où « s’organise silencieusement le comportement et 
l’action des partenaires » (Merini, 1994, p. 123). La collaboration répond ainsi à la même 
dualité que la théâtralisation relativement aux paradigmes formel et informel qui 
l’animent. 
Outre son acuité à l’articulation de concepts tout aussi bien formels 
qu’informels, la théâtralisation partagent également de nombreux indicateurs, 
caractéristiques et propriétés avec ceux-ci. Comme nous aurons pu le constater au cours 
de cette discussion scientifique entourant les résultats obtenus, la promiscuité des 
référentiels s’avère une autre caractéristique permettant à la théâtralisation de mobiliser 
des acteurs scolaires regroupés en communauté d’apprentissage par un dispositif de 
collaboration. D’autant plus que la théâtralisation est d’un registre aux valeurs tout autant 
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socialisantes que les concepts de mobilisation, de communauté d’apprentissage et de 
collaboration qu’elle orchestre au sein du dispositif fédérateur. 
 Tout compte fait, ce qui caractérise la théâtralisation en tant que projet 
mobilisateur et dispositif de collaboration au sein d’une communauté d’apprentissage 
c’est qu’elle partage essentiellement les mêmes paradigmes que les concepts qu’elle 
articule. Comme ces derniers, elle vise l’atteinte d’un but commun (Bilodeau, Lapierre et 
Marchand, 2003; Cook et Friend, 1991; Marcel, Dupriez, Périsset Bagnoud et Tardif, 
2007), objective un changement positif (Neveu, 1996), jugule l’anomie (Durkheim, 
1895; Galtung, 1996), favorise les alliances impromptues (Marcel et Garcia, In Corriveau 
et al., 2010) et l’interdépendance (Bronfenbrenner, 1986; Epstein, 2001; Landry, 1994) 
dans une approche écosystémique (bio-écologique). Dans ce contexte, le modèle 
écologique du développement de Bronfenbrenner rend compte des environnements par 
lesquels un individu évolue. Ce développement devient imputable de la capacité du sujet 
de s’adapter aux différents contextes et situations qui composent son environnement. 
Cette adaptation de la personne peut se traduire en termes de résilience.  
L’enfant n’est plus considéré en tant qu’individu exclusivement défini 
par le contexte où son action se manifeste, en tant qu’enfant à la 
maison, en tant qu’élève à l’école, mais plutôt en tant qu’acteur central 
au travers duquel les environnements, les systèmes dans lesquels il 
évolue, prennent sens. (Bédard, Larose, Lenoir et Terrisse, 2004, p. 72) 
 Rappelons que dans le développement et les apprentissages d’un individu, 
l’approche de Bronfenbrenner prévoit des processus de médiation directs, dit proximaux 
(microsystème), et d’autres davantage lointains faisant partie d’un macrosystème.  « Les 
processus les plus directs [...] sont très importants pour l’évolution psychologique de 
l’individu. Ils sont fait des actions et interactions directes des élèves avec leur milieu 
social immédiat, ils sont logés dans leurs activités vécues » (Van Oers, 1999, p. 30). 
Cependant, ils demeurent dépendants de conditions plus éloignées, telles l’horaire, le 
programme scolaire, la discipline, etc. Par sa perspective de jeu, la théâtralisation 
s’inscrit dans le microsystème du jeune (ou de l’adulte).  
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L’activité mobilisatrice caractéristique des enfants est l’activité 
ludique. En conséquence, c’est lorsqu’ils participent à leur propre 
niveau à une activité de jeu de rôles que les enfants apprennent le 
mieux [...]. Pour devenir réellement "proximales", les activités de jeu 
doivent faire partie intégrante de la vie quotidienne dans la classe. À ce 
moment-là, le jeu devient le contexte réel d’apprentissage pour les 
enfants, qui englobe toutes les autres actions et tous les autres 
apprentissages, y compris l’apprentissage qui résulte d’un 
enseignement direct. (Ibid., p. 33) 
 Ainsi toutes les caractéristiques précédemment énoncées en appellent à une 
recherche du sens (Reboul, 1992; Rokeach, 1973; Schwartz, 2007). Également, par 
l’entremise du projet mobilisateur, la théâtralisation érige subrepticement des liens de 
collaboration entre les membres de la communauté d’apprentissage par une approche 
constructiviste (Leclerc, 2012; Perrenoud, 1998b). Finalement, par contrainte 
spatiotemporelle et à l’enseigne de toute autre instrumentalisation, la théâtralisation 
s’estompe pour faire place au plein épanouissement des synergies collaboratives. Une 
bonne scénarisation débute vraiment à la tombée du rideau!  
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CONCLUSION 
 
« La comédie que j’ai maintes fois interprétée m’a paru comme  
l’essence même de mon métier d’enseignant. J’ai donc tenté  
de passer au-delà du miroir pour apercevoir de plus 
près le grand théâtre de l’école » 
 (Hannoun, 1989, p. 11). 
 
Le contexte de réalisation de cette recherche explore l’expérimentation d’une 
dramatisation au regard du développement de synergies collaboratives auprès des 
personnels scolaires d’une école primaire québécoise. Il découle d’une intentionnalité 
d’explorer la mise en œuvre d’un projet théâtral fédérateur susceptible d’actualiser le 
discours prescriptif du MELS en matière de collaboration que doivent dorénavant 
adopter les personnels scolaires. La scientificité de cette démarche concourt en 
l’utilisation instrumentale du théâtre et de sa dimension scolastique, l’art dramatique, à 
des fins autres qu’esthétiques. Les renseignements inventoriés permettaient d’explorer la 
pertinence d’appréhender la théâtralisation dans une perspective d’émancipation du 
concept de collaboration. Pour sa part, l’objectif général visait à rendre compte des 
représentations sociales des sujets interrogés et ayant participé à l’actualisation d’une 
dramatique au regard des effets de l’instrumentalisation théâtrale sur les dynamiques 
collaboratives de leur communauté d’apprentissage.  Cependant, la conclusion de cette 
thèse n’autorise pas de réponse exhaustive ou définitive à notre questionnement compte 
tenu de la dimension exploratoire de l’étude menée. Toutefois de l’échantillon 
d’expérimentation, nous établissons un bilan de l’opérationnalisation des différents 
concepts ayant orienté la réflexion scientifique encourue et articulant la question de 
recherche. Le libellé de cette dernière proposant de saisir ‘‘en quoi la réalisation d’une 
pièce de théâtre peut-elle s’avérer un dispositif favorisant la mobilisation et la 
collaboration au sein des personnels d’une école primaire québécoise’’?  
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 L’actualisation des concepts de mobilisation et de collaboration suggère une 
forme d’agir nécessitant d’un mouvement, d’une intentionnalité, d’un volontariat 
(Garnier, 2003)  des acteurs, partie prenante de la communauté d’apprentissage, afin de 
converger vers un but commun (Bilodeau, Lapierre et Marchand, 2003; Cook et Friend, 
1991; Marcel, Dupriez, Périsset Bagnoud et Tardif, 2007). Dans la présente étude, cette 
finalité s’appuie sur une injonction du MELS préconisant l’instauration d’une praxis 
davantage collaborative et l’implantation de communautés d’apprentissage dans chacune 
des écoles primaires québécoises (Gouvernement du Québec, 2001).  
 
 Or, plusieurs auteurs émettent quelques appréhensions au regard de cette visée 
ministérielle (Asdih, In Pithon, Asdih et Larivée, 2008; Borges et Lessard, In Marcel et 
al., 2007; Garnier, 2003; Portelance, Borges et Pharand, 2011). Une polémique 
semblable nous confirme « qu’il est particulièrement difficile de trouver un équilibre 
entre le changement centralement dirigé et l’amélioration localement développée » 
(Hopkins, 2001, p. 3). En somme, peu importe les visées gouvernementales prescrites, il 
n’en demeure pas moins que devant la complexité de l’environnement scolaire, les 
enseignants et les autres personnels de l’école réagiront devant toute nouvelle approche 
prescriptive visant une meilleure interaction entre eux (Paguay, Crahay et De Ketele, 
2010). 
 Il ne suffit pas que le ministère de l’Éducation, du Loisir et du 
Sport (MELS) promeuve la collaboration […] pour qu’elle prenne 
place! Encore faut-il s’interroger sur les conditions et pratiques 
actuelles de collaboration et les attentes des divers acteurs, puisqu’elles 
ne semblent pas toujours converger. (Larivée, In Portelance et al., 
2011, p. 163) 
 Le contexte, dans lequel s’inscrivait notre projet de dramatisation, constituait un 
paradoxe (Portelance et al., 2011). En fait, les personnels scolaires doivent se mobiliser 
et arborer des synergies collaboratives sans toutefois en escompter une quelconque aide 
‘‘officielle’’. Dans cette perspective, la collaboration devient l’apanage uniquement de 
ceux qui œuvrent sur le terrain et semble ne vouloir s’appliquer à d’autres niveaux de 
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hiérarchisation. Cette antinomie est à l’origine des récriminations les plus notables 
dénoncées explicitement par les sujets de l’échantillon d’expérimentation. Parmi celles-
ci, notons la réalité spatiotemporelle de l’école Raymond décriée comme un obstacle aux 
propensions collaboratives des personnels. « Le volontarisme des acteurs […] est affaire 
de proximité et de disponibilité, ‘‘temps de concertation’’, qui faute d’être 
institutionnalisé, inclus dans des services officiels, met immédiatement à l’épreuve la 
bonne volonté des uns et des autres » (Garnier, 2003, p. 43). Ainsi, le bilan de 
l’appréhension des concepts par l’échantillon est tout au long teinté par le manque de 
temps et d’un lieu physique où puissent s’actualiser les visées collaboratives. "Il y avait 
bel et bien deux entités. Oui, il y a eu des frustrations par rapport à ça aussi, le fait qu’il y 
ait deux pavillons, deux entités, qu’un pavillon n’aurait pas besoin de l’autre et vice et 
versa." Il ne faut pas oublier que cette école primaire est constituée de deux pavillons 
distincts, ne privilégiant pas ainsi des lieux d’échange commun entre les personnels logés 
au Pavillon nord (préscolaire et 1
er





« La collaboration se caractérise d’abord par l’interdépendance engendrée par le partage 
d’un espace et d’un temps de travail » (Marcel, Dupriez et Périsset Bagnoud, In Marcel 
et al., 2007, p. 10). 
 
 Malgré certaines difficultés d’application, l’injonction du MELS, ayant trait à la 
promotion de la collaboration et à la mise en place de communautés d’apprentissage dans 
les établissements scolaires, ouvre la voie à de nouvelles façons d’appréhender les 
relations sociales et pédagogiques. Bien qu’elles soient préexistantes, la directive 
ministérielle vient en quelque sorte encourager et normaliser l’accentuation des synergies 
collaboratives entre les personnels scolaires. 
L’injonction au travail de collaboration introduit un regard nouveau, 
une signification inédite à plusieurs niveaux. Pour l’enseignant, cette 
injonction place le travail de collaboration au rang des impératifs de 
l’activité enseignante là où elle restait une option, un possible. D’un 
statut de travail informel et d’une pratique considérée comme 
périphérique à la profession, elle est présentée aujourd’hui comme une 
modalité de base, une nécessité, un incontournable. (Letor et Périsset 
  412 
Bagnoud, In Corriveau, Letor, Périsset Bagnoud et Savoie-Zajc, 2010, 
p. 167) 
 Également, l’absence de modalisation entourant ces pratiques collaboratives 
permet à chacune des écoles primaires d’actualiser cette injonction de manière singulière 
en partant de sa propre réalité. Cette dernière qui se traduit en termes d’aspirations, de 
valeurs et du capital social disponible. Conséquemment, les représentations sociales au 
regard de ces synergies collaboratives dépendront du sens que les individus voudront 
donner à leur institution. Dans le cas de notre terrain d’investigation, l’école Raymond, 
c’est autour d’un projet de dramatisation que les personnels scolaires, regroupés au sein 
de leur communauté d’apprentissage, se mobilisèrent pour actualiser une collaboration 




 La mobilisation recouvre une multiplicité d’acceptions. La définir est d’autant 
plus complexe, que généralement, comme ce fut le cas dans notre expérimentation, elle 
est utilisée pour articuler d’autres concepts. « Le travail indispensable de la mise en ordre 
conceptuelle reste donc à entreprendre, et ce d’autant plus que la notion est souvent 
utilisée conjointement ou en liaison avec d’autres, jugées plus essentielles » (Chazel, 
1975, p. 502). Dans notre projet de théâtre, la mobilisation se confond aux concepts de 
communauté d’apprentissage et de collaboration qu’elle aspire à promouvoir. Dans cette 
perspective, elle se soustrait à toute consonance politique ou militaire pour en appeler 
davantage, selon la formulation de Blumer (1951) à « une entreprise collective pour 
établir un nouvel ordre de vie » (p. 199). Ce dernier constitue le but commun des 
personnels de l’école Raymond. Pour y accéder, leur mobilisation se traduit par une 
action collective au regard de l’actualisation de la pièce et « par l'adoption volontaire 
d'un certain nombre de comportements et de rôles dont les fonctions essentielles visent à 
aider les autres à performer, à améliorer le climat social, à contribuer au bien-être des 
autres (Tremblay et Wills, 2005, p. 44). En bref, cette mobilisation ramène à des 
manifestations de collaboration par le truchement d’une dramatisation. La mobilisation 
devient ainsi la théâtralisation d’une multiplicité d’actions qui en appellent à une 
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intensification des rapports sociaux et une accentuation positive de l’environnement de 
travail. 
 
 D’entrée de jeu, il est probant de signifier que les personnels de l’école Raymond 
se soient mobilisés, les présentations publiques de leur pièce en faisant foi. Si, à ses 
débuts, cette mobilisation s’en est trouvée quelque peu léthargique, à l’approche de 
l’actualisation de la scénarisation, elle prit une toute autre intensité. "Disons que la 
dernière semaine jusqu’au moment de la pièce, même entre les deux pavillons, j’ai senti 
une différence, nous échangions davantage [...]. Mais, jusqu’à temps que l’on arrive dans 
le fond de l’entonnoir, j’ai senti qu’on était un peu séparément dans nos ‘‘p’tites 
bulles’’."  
 
 D’après les personnes ayant participé à l’entrevue de groupe, les contraintes 
d’horaire et le lieu de rencontre qui, jusque là,  avaient fait défaut, s’estompèrent au fil 
des semaines. L’un des sujets mentionne le tout comme suit: "Cela a été long avant de se 
mobiliser [...] et de se réunir". Toujours selon les sujets interrogés, devant l’imminence 
de la représentation finale, les personnels, désireux de présenter une prestation digne de 
ce nom et soucieux que le spectacle puisse susciter de la fierté auprès de leurs élèves, 
firent fi des différents problèmes occasionnés par la scénarisation pour se concentrer sur 
les solutions. Par ailleurs, cette période pour les sujets correspondrait à la plus 
effervescente et intense du projet théâtral. Ainsi, la mobilisation découle de synergies 
collaboratives ouvrant aux dynamiques de collaboration. 
 
 En référence à un aspect de la syntalité
56
, Cattell (1948) définit « la synergie du 
groupe comme la somme des énergies individuelles, investies dans le groupe » (In 
Faucheux, 1957, p. 429). Son postulat initial est que « les groupes n’existent que pour 
permettre des satisfactions individuelles et ne subsistent que lorsqu’ils fournissent des 
moyens de parvenir aux buts individuels » (Ibid.). La synergie serait d’une double 
                                                 
56
 La syntalité correspond aux caractéristiques singulières d’un groupe au regard de celles de la  
  population. 
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intentionnalité. L’une dite effective et qui consiste en l’énergie déployée par le groupe 
pour atteindre ses buts; l’autre, d’entretien, afférant également à l’énergie dépensée mais, 
cette fois, au regard des frictions et conflits interindividuels qui surviennent lorsque les 
intérêts personnels sont amoindris par ceux du groupe. Dans cette optique, la synergie 
d’un groupe réfère à la dépense qu’effectuent ses membres à l’actualisation d’une finalité 
commune et à la sauvegarde des intérêts individuels dans une perspective collective 
(Cartell, 1948). Ainsi, la synergie collaborative est l’adjonction de plusieurs énergies 
individuelles où chacun des individus s’investit personnellement pour satisfaire, en 
premier lieu, ses propres aspirations et subséquemment celles de la collectivité. « Le but 
ultime de l'action de l'homme est toujours la satisfaction d'un sien désir. [...]. Personne 
n'est en mesure de décréter ce qui rendrait plus heureux l'un de ses congénères » (Von 
Miles, 2011, p. 16-17). 
Par ailleurs dans la notion de synergie de Cartell on peut trouver une 
formulation assez voisine de celle de la dynamique de groupe qui 
considère que l’énergie d’un groupe se dépense dans la locomotion vers 
son but et dans les conflits interpersonnels. On a tendance même à 
formuler ces deux aspects en termes de tension. (Faucheux, 1957, p. 
430)    
 Cependant, la notion de synergie demeure strictement une intentionnalité; aucune 
manifestation perceptible ou action tangible n’a encore été effectuée. La dynamique du 
groupe n’en est qu’à sa ‘‘phase potentielle’’, un devenir en quelque sorte. Les synergies 
collaboratives peuvent ainsi s’interpréter dans une vision éventuelle de la syntalité alors 
que la dynamique réfère à une action effective et consensuellement, orchestrée à partir 
des représentations synergétiques des individus. En ce sens, les visées individuelles 
« sous la dépendance de l’architecture du groupe » (Béguin et Clot, 2004, p. 42) 
prédestine à l’action collective vers l’atteinte d’un but commun. D’ailleurs Cartwright et 
Zander (1953), s’inspirant de la théorie freudienne, voit poindre une dynamique groupale 
au travers des identifications communes des individus. Quant à Lewin (1939), il 
considère que les groupes doivent être abordés comme un ensemble dynamique à partir 
de l’interdépendance et des contingences des individus plutôt que selon leurs similitudes. 
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De ce fait, l’action suppose la conscience partagée non seulement d’une 
communauté de signification mais aussi de la différence de sens dont 
chacun investit ces significations [...]. Du coup, on peut penser que la 
diversité des positions au sein de groupes hétérogènes d’acteurs, 
constitue un moteur de développement de leurs activités. On apprend 
de ce qui est différent, non de ce qu’on partage. (Béguin et Clot, 2004, 
p. 46) 
  En somme, les synergies collaboratives sont préparatoires aux dynamiques de 
collaboration; les premières subodorent des énergies individuelles, en dyade et de groupe 
tandis que les secondes en sont les manifestations dans une action concertée.  L’action 
n’étant pas définie, par contre, comme une finalité, mais bien en termes d’une 
« dynamique évolutive » (Brassard, 1979, p. 429). L’agir devient alors la concrétisation 
des diverses aspirations des individus amalgamées en une volonté groupale. D’ailleurs 
Pastré (2011) soulève que « dans toute action, il y a du général et du singulier. La logique 
classique pense que le général est extrait du singulier par un processus d’abstraction » 
(p. 14). L’action produite vise toujours la bonification d’une réalité insatisfaisante. Nul 
individu ou collectivité ne se mobilise de quelque façon que ce soit, s’il ne subsiste une 
perspective d’amélioration de sa situation. Ainsi une directive visant à modifier son 
environnement pour le rendre plus convenable n’est qu’une « virtualité, et ne désigne pas 
l’action elle-même, mais la structure générale commune à un ensemble d’actions » 
(Astolfi, 1997, p. 45). Dans le cadre de notre expérimentation, entre la présentation du 
projet de dramatisation et son actualisation, plusieurs épiphénomènes ont concouru à 
l’émergence et l’actualisation de dynamiques collaboratives.  
 
 La figure 36 qui suit modélise la notion de dynamiques collaboratives et ses 
constituantes. Les énergies individuelles et la synergie groupale), liées au concept de 
mobilisation, sont implicites et initient les composantes davantage perceptibles que sont 
les manifestations. Ces dernières se traduisent en actions individuelles et communes. 
Ainsi, la perspective d’une mobilisation ne peut s’entrevoir qu’au travers de ses 
manifestations. De même que des actions individuelles et une action commune et 
partagée demeurent les manifestations des énergies singulières et de la synergie groupale.  
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 Toutes ces occurrences concrètes et intangibles contribuent à l’actualisation de la 
collaboration et la mise en place d’une communauté d’apprentissage. Au cœur de notre 
recherche, la présentation de la dramatisation devient alors la consécration de la 
modélisation des dynamiques collaboratives. Enfin, en dernière instance, tel que 
préconisé par Winnicott (1975) (Cf. schéma 7), les sujets ayant participé à 
l’expérimentation se doivent de procéder au post mortem de la pièce. Selon les 
résultantes, cette rétroaction suggère une critique du dispositif de scénarisation en tant 
que vecteur des dynamiques collaboratives. Ce faisant, les acteurs auront à se positionner 
sur l’efficience ou l’inadéquation du processus, sa reconduite ou son abandon, sa récidive 
à partir d’une nouvelle pièce ou de toute autre instrumentalisation. 
 
 Au sein de l’école Raymond, la mobilisation a constitué la dynamique 
collaborative initiatique des actions individuelles, en dyade, en équipe-cycle ou en grand-
groupe ayant favorisé l’implantation d’une communauté d’apprentissage. Dans le 
questionnaire d’enquête, tous les cycles d’enseignement ont appuyé favorablement la 
contribution de cette mobilisation dans le succès d’une dramatisation, alors que 45,2% 
des personnels de l’école Raymond se représentent la théâtralisation comme un contexte 
mobilisateur. Ainsi, individuellement, les sujets ont une représentation mitigée de 
l’action mobilisatrice alors que collectivement, par cycle d’enseignement, elle s’avère 




















































Figure 36: Modélisation des dynamiques collaboratives et de ses constituantes 
 
 De plus, les sujets ajoutent que l’urgence de la situation provoqua des rencontres 
ponctuées, non officialisées, en des lieux impromptus. Les corridors et le salon du 
personnel furent notamment sollicités pour épancher les besoins de communication. 
Cependant, il ne saurait s’agir d’un discours dialogique, ces rencontres visant 
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exclusivement à quelques mises au point sur la marche à suivre. Ces brèves réunions 
furent néanmoins fort productives. Les personnels se départagèrent hâtivement le travail 
à faire (Bouchard, 1998; Franklin et Streeter, 1995), selon les aptitudes de chacun 
(Mucchielli, 2007). L’entraide (Grégoire, 1998) et l’implication (Baret et Soto Marciel, 
2004; Decker et Decker, 2000)  de tous furent ainsi mises à profit. L’empowerment 
(Howarth, 2001; Rissel, 1994), c’est-à-dire l’acuité des individus à acquérir et contrôler 
les ressources indispensables à leur réussite,  fut assuré par deux (2) individus qui 
aiguillèrent les autres dans leurs tâches à effectuer; ce qui, selon les sujets interrogés, 
sécurisa et répondit sensiblement à un besoin évoqué par l’équipe école. Ce fut d’ailleurs 
une occasion privilégiée pour ces derniers d’assumer une forme de leadership aléatoire 
(Larivée et al., 2006), relation sociale avec laquelle ils n’étaient pas coutumiers.  
 
 Lorsque certains obstacles devinrent insolubles pour les personnes affectées au 
projet, concernant notamment la location d’une salle de spectacle, l’obtention d’un 
budget supplémentaire ou encore la libération de certains personnels, celles-ci affirment 
lors de l’entrevue de groupe qu’elles sollicitèrent une aide extérieure qui répondit à leurs 
attentes, leur prodiguant ainsi une certaine reconnaissance (Epstein, 2001; Lenoir, Kalubi 
et Lenoir-Achdjian, 2005). L’analyse des résultats des verbatim fait aussi ressortir que ce 
support inopiné, tout en favorisant une ouverture vers la communauté, semble avoir 
conforté l’équipe école dans sa démarche de scénarisation, provoqua l’enthousiasme 
nécessaire à la finalisation du projet et intensifia leur élan de mobilisation. 
 
 Cet intérêt pour la mobilisation pourrait également découler de l’émergence d’un 
sentiment d’appartenance (Bonardi et Roussiau, 1999; Portes, 1998; Pujas et Ungaro, 
1999) et de la valorisation (Efland, 2002) ressentis par les individus de se savoir, à ce 
moment-là, impliqués personnellement dans un projet aux dimensions collectives. L’un 
des sujets exprime le tout comme suit: "l’intérêt que la personne y trouve. Plus tu te sens 
valorisé dans quelque chose, plus tu te sens impliqué et plus tu vas te mobiliser 
davantage. C’est le sentiment d’appartenance". La mobilisation viendrait juguler 
l’absence de sens (Kerlan, 2004; Monférier, 1999; Taylor, 2002) et deviendrait ainsi un 
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lieu de résilience pour les personnes participant à un projet commun. La résilience 
consiste en « la capacité d’un individu à s’adapter avec succès à un environnement 
(social, scolaire, professionnel, etc.) malgré des conditions défavorables » (Bédard, 
Larose, Lenoir et Terrisse, 2004, p. 66). 
 
 Toutefois, en dépit de cette mobilisation soutenue en fin de projet, certains 
éléments auront pu contribuer à minimiser son essor pendant le dispositif de 
théâtralisation. Ainsi, au cours de cette recherche, nous avons fréquemment utilisé le 
déterminant indéfini ‘‘des ’’ pour déterminer les personnels de l’école Raymond. Cet 
article partitif introduit déjà la notion à l’effet que le projet de théâtre n’ait pas été 
expérimenté par la totalité de l’effectif de l’institution scolaire. Ainsi, en prémices, la 
mobilisation dans le cadre du projet théâtral n’aura pas été effectuée par tous les 
membres de l’équipe école. En fait, elle aura rallié trente-quatre (34) des quelque 
soixante (60) personnels. De plus, parmi ces adhérents, la mobilisation aura été vécue 
selon diverses intensités. Aux dires des sujets, plusieurs facteurs peuvent être à l’origine 
de ces fluctuations. Comme déjà mentionné, la pénurie de temps et l’inadéquation des 
deux pavillons que constitue l’école Raymond auront contribué à minimiser la 
mobilisation auprès de certains individus. "Il y avait bel et bien deux entités. Oui, il y a 
eu des frustrations par rapport à ça aussi, le fait qu’il y ait deux pavillons, deux entités, 
qu’un pavillon n’aurait pas besoin de l’autre et vice et versa." Ces deux (2) obstacles 
auront aussi entraîné dans leur sillon maintes autres lacunes.  
 
 La première, que l’absence d’un lieu et de temps occasionne, affaire à la carence 
manifeste d’une dialogicité (Markova, 2007; Orellana, 2001). D’ailleurs, des personnels 
de l’école Raymond soulignent que tous les entretiens afférents aux modalités du projet 
se seront tenus de manière informelle et qu’en aucune circonstance les participants auront 
été réunis en totalité pour se concerter.  
Les stratégies d’agir et de prise de parole privilégiées par les acteurs 
sont évoquées dans la mesure […] des espaces de rencontre disponibles 
[…]. Les auteurs insistent surtout sur la nécessité de cibler 
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adéquatement des temps de rencontre dans le but de faciliter l’atteinte 
des objectifs. (Kalubi, In Larivée et al., 2008, p. 9) 
 Ce faisant, en l’absence d’un dialogue approprié, les individus ne seront pas 
parvenus à adopter un discours de sens commun visant à s’approprier un vocabulaire 
conjoint leur permettant de nommer les objets et les actions (Jodelet, 1991; Moscovici, 
1961) que sollicite la forme de mobilisation dans laquelle ils désirent s’engager. « Tout 
dialogue présuppose un langage commun, ou mieux, tout dialogue donne naissance à un 
langage commun » (Gadamer, 1996, p. 402). Dans la même perspective, Martineau et 
Simard (2011) soutiennent que « le dialogue véritable exige aussi le partage d’un langage 
commun. Dialoguer implique que les interlocuteurs puissent se comprendre. Or pour 
qu’un véritable dialogue puisse avoir lieu, les interlocuteurs doivent partager un 
ensemble de significations communes » (In Portelance et al., 2011, p. 18). Parmi ces 
significations, notons le sens et les valeurs sous-jacentes à la mobilisation (Reboul, 1992; 
Rokeach, 1973; Schwartz, 2007). « Les agents éducatifs adoptent des pratiques 
collaboratives à condition qu’elles aient un sens pour eux et qu’elles tiennent compte des 
contraintes et des contextes de travail » (Portelance et al., 2011, p. 220). À défaut de 
dialogicité, les sujets se sont entendus sur le sens général de la mobilisation encourue lors 
de l’actualisation de la pièce. Au chapitre des valeurs, point de sens commun, elles 
demeurent majoritairement singulières dans les propos de l’entrevue. Parmi celles 
évoquées, soulignons, entre autres: la persévérance, l’entraide, l’implication, le sentiment 
d’appartenance, la discipline, l’harmonie, la solidarité, la fierté, l’humour et le plaisir.   
 
 Une seconde contrainte à la mobilisation, davantage implicite dans les propos des 
sujets de l’échantillon, touche l’individualisme de la profession enseignante. "Des 
individus un à côté de l’autre travaillent sans se parler. On devient de plus en plus 
individualiste, moi aussi je suis comme ça, on est habitué de faire nos affaires et de les 
gérer."  
  
 « Rappelons que notre société a été gagnée par l’individualisation: si les savoirs et 
l’autonomie des acteurs se sont considérablement accrus ces dernières décennies, son 
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sentiment d’impuissance par rapport aux collectivités s’est aussi développé » (Letor et 
Périsset Bagnoud, In Corriveau et al., 2010, p. 171). De par la nature de leur tâche, les 
enseignantes et les enseignants sont généralement perçus comme des individus sociaux 
bien que contradictoirement leur discours expérientiel en appelle davantage à un 
confinement à l’intérieur de leur pavillon, de leur classe, de leur degré ou cycle 
d’enseignement. « Un […] paradoxe  a trait à la culture enseignante elle-même. Si la 
collaboration est vue positivement par les enseignants, ceux-ci semblent faire peu de 
démarches pour faire de la collaboration une force aussi bien revendicatrice que 
créatrice » (Borges et Lessard, In Portelance et al., 2011, p. 73).  
 
 Le discours de sens commun des personnels scolaires concernant la mobilisation 
que sollicite un projet rassembleur demeure ambivalent. En fait, ils veulent bien 
conventionner un agir collectif, en autant qu’il n’entre pas en conflit avec leurs 
aspirations personnelles. "Je ne me voyais pas aller faire des choses pour aider les filles 
dans l’autre pavillon, je manquais de temps moi-même pour assumer mes choses. Et je 
pense que j’aimais mieux m’organiser." Aux dires de plusieurs sujets questionnés, le 
temps et les énergies consacrés à l’actualisation d’un projet théâtral risquaient d’empiéter 
sur leurs priorités quotidiennes en plus d’une constante inquiétude au regard de la mise 
en œuvre de la dramatisation. En somme, la confiance à bâtir (Kretzmann et Mcknight, 
1993) ensemble un projet de théâtralisation n’y était pas suffisamment pour susciter les 
efforts escomptés. "De mon côté, je n’osais pas trop en parler aux élèves parce que 
j’avais peur que ça ne se réalise pas. Justement parce que ça semblait trop nébuleux." 
 
 Les objections à la collaboration et à la mobilisation qu’elle présuppose 
s’inscrivent dans une dynamique des représentations sociales relatives à l’éducation. 
« Traditionnellement […], la collaboration entre enseignants n’a jamais constitué 
véritablement la base sur laquelle s’appuie l’enseignement, qui fut et reste une activité 
relativement solitaire (Borges et Lessard, In Marcel et al,, 2007, p. 62).  Tozzi et Étienne 
(2000) soulèvent aussi le peu d’engouement et d’enthousiasme des personnels scolaires 
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pour le travail en équipe. En ce sens, l’école confirme son rôle de transmettre les valeurs 
sociétales (Reboul, 1992), et ce, quelles qu’elles soient! 
Travailler ensemble ne fait pas partie, a priori, de la culture 
enseignante. Le travail en équipe, notamment, relève d’un modèle dans 
lequel, traditionnellement, les enseignants ne se reconnaissent pas: 
l’équipe pédagogique ne fait pas partie de l’imaginaire collectif des 
enseignants, l’enseignement restant [...] une pratique individuelle, 
solitaire. (Périsset Bagnoud, In Corriveau et al,, 2010, p. 138)  
 De ce constat, il n’est guère étonnant que certains personnels aient eu maille à se 
mobiliser en début de projet théâtral concernant la scénarisation et leur adhésion au sein 
de cette communauté d’apprentissage qui était à naître. La tâche d’initier semblable 
démarche et de convier les personnels scolaires à y souscrire est habituellement imputée 
à la direction. Toutefois, durant cette période, l’école Raymond était en pleine 
restructuration et la direction assurée de façon intérimaire. « En fait, rien ne nuit 
davantage au démarrage d’une communauté d’apprentissage qu’une direction 
d’établissement qui n’est pas partie prenante de la démarche » (Desmarais, Dumouchel, 
Lemay, Loranger, Mercier, Peters, Sabourin, Savoie-Zajc, In Portelance et al., 2011, 
p. 77).  
 
 Bien qu’en début de projet la mobilisation des personnels de l’école Raymond ait 
été mitigée, ils ont poursuivi l’expérience de scénarisation jusqu’à sa fin. Certes, leur 
engagement (Franklin et Streeter, 1995; Gray, 1995) peut être questionné et le 
procédurier organisationnel (Letor, 2009) était à peu près inexistant, néanmoins, ils sont 
parvenus à l’atteinte du but commun que constituait l’actualisation de la pièce. Ils ont 
donc identifié dans l’action une façon de se mobiliser qui corresponde à leur: réalité; 
divergences; aspirations personnelles et collectives. Rappelons que selon Coleman 
(1990), le capital social (de l’école) est une valeur neutre et que ce n’est que par l’action 
et la mobilisation qu’il peut prétendre à se transformer positivement. Dans cette optique, 
le théâtre devient à la fois l’initiation et la concrétisation d’une mobilisation apte à 
s’actualiser en tant que communauté d’apprentissage. 
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Communauté d’apprentissage fragmentée 
 
 Selon Schussier (2003), trois dimensions concourent au concept de communauté 
d’apprentissage. La première, affective, suggère un espace où un climat de confiance et 
la dialogicité puissent s’actualiser afin de créer des liens de réciprocité. La seconde, 
cognitive, table sur un partage réciproque des connaissances et de l’expertise; elle 
s’actualise en termes d’ouverture à l’autre. La troisième, idéologique, s’avère davantage 
propice au projet de scénarisation. Cette dernière dimension préconise un engagement 
collectif par lequel les personnels scolaires peuvent tendre vers un but commun. Dans des 
termes similaires, Dionne (2008), s’inspirant des singularités répertoriées par Orellana 
(2002), suggère que « la communauté d’apprentissage se distinguerait par la présence 
d’un enrichissement des personnes et du groupe à travers la collaboration, ainsi que par 
la convergence de leurs efforts autour d’un intérêt commun » (p. 174). À cette 
distinction, s’ajoutent également la réflexivité du discours dialogique ainsi que le 
leadership assurant une mobilisation à l’égard du  projet théâtral et de la communauté 
d’apprentissage. Notons que dans notre optique, la théâtralisation et la communauté 
d’apprentissage sont assorties conjointement d’un discours dialogique et nécessitent  
d’une forme de mobilisation pour s’actualiser (Cf. figure 35). 
 
  Ainsi, la pièce de théâtre et la communauté d’apprentissage relèvent 
essentiellement d’un même paradigme. Cependant, cette dernière, jusqu’à quelques 
semaines avant l’actualisation de la dramatique, s’était avérée une abstraction pour les 
personnels de l’école Raymond. Dans ce concept, si l’acception de la communauté fit 
sens commun, la notion d’apprentissage, par contre, demeura nébuleuse. Ce n’est que 
devant l’imminence de la première que les sujets sont devenus davantage enclins à  
partager leur expertise (Gauthier, 2006), à mettre en commun leurs ressources (Cook et 
Friend, 1991; Decker et Decker, 2000; Kretzmann et Mcknight, 1993) et de l’avant la 
perspective d’une communauté d’apprentissage. « C’est en apprenant à collaborer, 
brisant ainsi la culture individualiste, caractéristique de la profession enseignante, que les 
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enseignants pourraient transformer leur école en une communauté d’apprentissage » 
(Portelance et al., 2011, p. 65). 
 
 L’urgence de la situation aura aussi incité les individus à collaborer ensemble 
pour effectuer une tâche qu’ils savaient être incapables de réaliser individuellement 
(Morissey, 2000). À titre d’exemple, l’un des sujets a exprimé ce qui suit lors de 
l’entrevue de groupe: "Toute seule, j’aurais trouvé ça très lourd [...]. ‘‘On a fait’’ une 
belle collaboration ensemble." L’origine de la communauté d’apprentissage serait ainsi 
tributaire d’un moment névralgique vécu à l’approche de l’actualisation du projet.  Les 
représentations des sujets s’en trouvèrent modifiées et les valeurs et le sens de leurs 
actions prirent une toute autre signification. D’aucuns prétextèrent leur professionnalisme 
à vouloir présenter au public un spectacle de qualité, alors que pour d’autres, c’est en 
termes de fierté, de reconnaissance (Rokeach, 1973; Schwartz, 1992, 1996) ou encore 
d’un sentiment d’accomplissement (Coleman, 1988) qu’ils s’animèrent tout 
particulièrement. Quoi qu’il en soit, contre toute attente, à cette étape du projet, les 
individus remplirent les conditions singulières d’une communauté d’apprentissage qui 
avaient été jusque-là minimales et marginalisées. Ainsi, outre les besoins fondamentaux 
de dialoguer et de se regrouper, cette forme d’association nécessite « aussi, pour se 
déployer effectivement dans le cadre d’une communauté d’apprentissage, au moins les 
trois conditions suivantes: une vision commune, une volonté commune et du temps 
(Grégoire, 1998c, p. 2).  
 
 Par contre, dès la représentation finale effectuée, certains personnels se sont sentis 
soulagés que l’expérimentation s’achève. L’entretien57 qu’ils auront eu à propos de leur 
expérience de dramatisation constitue même la seule rétroaction concernant leurs 
synergies collaboratives. Toujours selon leurs représentations, il appert que les individus 
se soient retranchés dans leur pavillon respectif. Quelques commentaires suggèrent aussi 
que la théâtralisation ait pu donner naissance à deux communautés; l’une constituée des 
                                                 
57
 Il s’agit des interviews effectuées à l’école Raymond, en juin 2011, auprès des trois (3) cycles 
    d’enseignement et ayant trait aux représentations sociales des personnels scolaires au regard de leur 
    expérience de dramatisation. 
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sujets du préscolaire et du 1
er
 cycle (pavillon Nord), et l’autre, des 2e et 3e cycles 
(pavillon Sud). Par delà, la communauté d’apprentissage peut prétendre à une certaine 
pérennisation (Letor et Périsset Bagnoud In Corriveau et al., 2010; Nafti-Malherbe In 
Xypas, 1996) mais ses aspirations d’une collaboration conjointe et accentuée paraissent 
quelque peu réduites. Encore une fois, « la communauté d’apprentissage peut fournir 
l’encouragement et le soutien nécessaires, sans toutefois qu’il faille considérer ce 
dispositif collaboratif comme une panacée » (Dumais et Dionne, 2011, p. 9). 
 
 Ce repliement des personnels du groupe d’expérimentation ainsi que l’expérience 
préalable avec l’échantillon de validation, nous amènent à réfléchir sur la portée effective 
du théâtre dans l’émancipation d’une communauté d’apprentissage. Du discours de sens 
commun de l’échantillonnage et de notre expérience, il aura été davantage aisé de 
développer des attitudes et des comportements communautaires à l’égard des étudiantes 
et des étudiants de la MEPP (dont ce n’était pas le prime objectif) qu’auprès des 
personnels de l’école Raymond. Cette constatation est d’autant plus questionnable que 
généralement la documentation scientifique (Deaudelin et Nault, 2003) s’accorde pour 
énoncer que « la mise en œuvre d’un projet laisse présumer que pour qu’une école puisse 
s’approprier cette démarche stratégique, des liens de collaboration doivent exister entre 
les personnels impliqués » (Lanaris et Savoie-Sajc, In Corriveau et al., 2010, p. 112). 
Deux (2) pistes d’intervention peuvent expliquer ces résultats à contre-courant.  
 
 L’une questionne à savoir si l’expérience plus aguerrie des sujets de l’échantillon 
d’expérimentation, comparativement à celle des cohortes de validation, pourrait avoir 
joué en leur défaveur. Bien qu’ils aient une accoutumance à œuvrer ensemble, ils auront 
sans nul doute développé aussi, au fil des années, certaines habitudes et antagonismes 
rendant plus laborieuses leur cohésion au sein d’une communauté d’apprentissage, car 
« autant une équipe collaborative peut posséder une richesse de connaissances et de 
compétences variées, autant il peut y avoir une hétérogénéité d’expériences, 
d’antécédents et de pratiques rendant difficile la mobilisation autour d’un but commun » 
(Desmarais, Dumouchel, Lemay, Loranger, Mercier, Peters, Sabourin, Savoie-Zajc, In 
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Portelance et al., 2011, p. 76). Si effectivement l’effritement de la communauté 
d’apprentissage était dû à certains litiges irrésolus entre les individus, il est probant que 
nous n’ayons pas utilisé une “posologie” de théâtralisation adéquate. Peut-être que le 
psychodrame ou encore les jeux de rôle se seraient avérés plus appropriés au 
rétablissement des liens?  
 
 L’autre concerne les rôles de dramaturge et de scénaristes qui furent dévolus aux 
personnels de l’école Raymond. Ces affectations étaient-elles propices à établir une 
quelconque forme de distanciation leur permettant de faire fi de leur réalité au même titre 
que celle utilisée auprès des protagonistes et de leur public? Dans la pratique brechtienne 
du théâtre, la distanciation recouvre selon Poulet
58
 un concept philosophique et les 
techniques visant à produire un effet d’éloignement. Cette distance devant permettre aux 
comédiennes, comédiens et aux spectateurs une rétroaction suffisante sur le sens réel à 
donner aux circonstances et litiges encourus.
 
 
 Finalement, les représentations de la pièce suggèrent que des synergies 
collaboratives propres à une communauté d’apprentissage se soient développées en cours 
de scénarisation. Celles-ci a priori, façonnées individuellement se seront concrétisées, au 
fil des semaines, en une dynamique collaborative. Cependant,  l’utilisation de la 
scénarisation, quoique généralement salutaire, demeure relativement restreinte et ne 
saurait répondre à tous les impératifs. Un désir de s’affranchir de ce procédé doit être 
préexistant auprès des personnels scolaires, et ce,  sans qu’ils escomptent y voir s’opérer 
une quelconque catharsis (Dassylva, 1975; Jourdheuil, 1979; Runtz-Christian, 2000) des 
réminiscences conflictuelles ou d’expériences insatisfaisantes, qui elles, relèveraient de 
d’autres procédés scéniques. « Si certains enseignants refusent de changer leurs pratiques 
pédagogiques, c’est souvent parce que, dans le passé leurs expériences de changement se 
sont avérées infructueuses (Dumais et Dionne, 2011, p. 9).  
                                                 
58
 Poulet, J. (2014). 14 juillet 2014. Encyclopædia Universalis. Document téléaccessible 
à l’adresse <http://www.universalis.fr/encyclopedie/distanciation>.  
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 La théâtralisation se sera instrumentalisée à l’école sur une période de quelques 
mois au cours desquels des comportements et liens sociaux auront été appréhendés par 
les personnels. Tout en procédant à la scénarisation, « l’enseignant apprend des autres, 
apprend aux autres et apprend avec les autres » (Marcel et al., 2007, p. 131) développant 
ainsi des comportements et des liens sociaux (Putnam, 2000). La pérennisation de la 
communauté d’apprentissage des personnels de l’école Raymond ainsi que la forme 
qu’elle pourrait prendre demeurent bien entendu, toujours à explorer. Cependant, au 
cours de prochaines années, des facilitateurs pourraient être cogités afin de privilégier 
son expansion.  
 
 Bien que la théâtralisation nous soit également apparue propice au développement 
des dynamiques collaboratives devant mener à l’actualisation d’une communauté 
d’apprentissage, tôt ou tard, délimitée temporellement par la représentation de la pièce, 
elle se doit de se terminer. Son départ devant faire place à des structures davantage aptes 
à pérenniser la socialisation des personnels scolaires, telles que la communauté 
d’apprentissage ou encore la collaboration.  
 
Collaboration aux “allures” de concertation 
 
 Tel que nous l’avions postulé auparavant, compte tenu des nombreuses acceptions 
synonymiques dévolues à la collaboration, il appert qu’elle soit davantage facile à définir 
selon ses caractéristiques que son étymologie. Dans cette perspective, nous retiendrons 
que la collaboration peut arborer de multiples facettes et qu’elle  « se caractérise d’abord 
par l’interdépendance engendrée par le partage d’un espace et d’un temps de travail 
comme par le partage des ressources » (Marcel, Dupriez et Périsset Bargnoud, In Marcel 
et al., 2007, p. 10). Outre, la répartition du capital social et des facteurs spatiotemporels,  
Portelance (2011) ajoute la contribution de la collaboration « à l’édification de valeurs et 
de croyances communes » (p. 32). Également, à l’enseigne de la majorité des auteurs 
traitant de ce domaine d’intervention (Cook et Friend, 1991; Dionne, 2008; Orellana, 
2002),  elle soulève que la collaboration vise l’atteinte d’un but commun.  
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 Dans une optique se rapprochant de notre expérience de dramatisation,  Dionne et 
Savoie-Zajc (2011) définissent la collaboration à partir du projet en soi. «Collaborer 
signifie démarrer des projets et créer avec l’autre. C’est travailler en commun, s’engager 
dans un projet concret. La collaboration nécessite d’entreprendre conjointement un projet 
mais de façon libre » (In Portelance, Borges et Pharand, p. 52). Ce qui présuppose que les 
individus soient passés de dynamiques individuelles à une dynamique de groupe; 
délaissant ainsi certaines de leurs convictions et aspirations pour joindre leurs actions en 
une seule, unique et collective dévolue à  la réalisation du projet.  
 
 Au cours de l’expérimentation théâtrale, la collaboration fut vicariante, s’adaptant 
aux différentes étapes de la scénarisation. En début de projet, selon les diverses formes 
qu’ait pu prendre cette collaboration (Cf. figure 1), les interactions furent de nature 
consultative et informative entre les individus. Certains personnels dressèrent les jalons 
du projet  fédérateur (écriture dramatique, financement, échéancier des événements, etc.), 
tandis que d’autres demeurèrent dans l’expectative. Les échanges restèrent cordiaux et 
respectueux, sans plus ! Hord (1997) insiste sur cet aspect du respect auquel doivent 
recourir dans leurs échanges les individus entre eux. Un discours similaire filtre 
également les représentations des personnels de l’école Raymond. À ce sujet, Périsset 
Bagnoud dresse une nomenclature exhaustive des différents événements où une attitude 
respectueuse est particulièrement recommandée dans un travail de collaboration (In 
Marcel et al., 2007).  Les circonstances qu’elle évoque se prêtent fort bien à celles vécues 
par notre échantillon. "Collaborer, ça doit aussi se faire dans le respect. C’est très 
important [...] que la collaboration soit principalement véhiculée par le respect." 
 
 Plusieurs mois s’écouleront avant que les sujets entament une phase de 
coordination. Celle-ci implique qu’ils s’enquièrent de leurs actions mutuelles (Marcel et 
al., 2007) et qu’un leadership aléatoire (Larivée et al., 2006)  est alors porté, à bout de 
bras, par quelques individus uniquement. Cattell (1948) définit le leader comme un 
individu qui modifie la syntalité du groupe. Quant à l’étape qui s’ensuivit, soit la 
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concertation, peu dynamisée par un discours dialogique entre les intervenantes et les 
intervenants, elle demeura partielle jusqu’en mai. Puis, la collaboration des personnels de 
l’école Raymond fut davantage sollicitée par les impératifs que soulevait la proximité de 
la représentation théâtrale. Il en résulta quelques échanges sur les modalités de 
présentation du spectacle et davantage d’engagement (Bouchard, 1998; Pinkus, 2003). 
Cependant, leur discours ne fut jamais consensuel (Bouchard, 1998; Kretzmann et 
McKnight, 1993; Larivée et al., 2006;  Leclerc, 2012)  et l’échelon coopératif et 
partenarial, généralement dévolu à l’implantation d’une communauté d’apprentissage 
(Bouchard, Talbot, Pelchat et Sorel, 1996), ne fut jamais réellement atteint, pas plus, 
évidemment que le niveau transcendant.  
 
 Dans ce contexte, il nous apparaît que la réalisation d’une pièce de théâtre ait pu 
contribuer au développement de la collaboration auprès des personnels scolaires de 
l’école Raymond mais selon une impétuosité modérée. Rappelons que pour Bouchard et 
al. (1996) ainsi que Larivée (2006), la collaboration demeure un terme générique. Auprès 
de ce dernier, tel que décrit dans le cadre conceptuel, elle se caractérise par quatre (4) 
niveaux d’intensité, c’est-à-dire: niveau 1 - information mutuelle et consultation; niveau 
2 - coordination et concertation; niveau 3 - coopération et partenariat; niveau 4 - 
cogestion et partenariat (Cf. figure 1). L’échantillon d’expérimentation demeura au 
second échelon, soit celui de la concertation. 
 
 Ces résultats nous confirment de la position centrale (Cf. schéma 6) qu’occupe la 
dialogicité au sein des composantes conceptuelles visant à développer des synergies 
collaboratives (Audet et Saint-Pierre, 1997; Freire, 1998; Orellana, 2002, 2005). « La 
collaboration fait appel au dialogue en même temps que celui-ci semble être la base sur 
laquelle reposent les pratiques collaboratives » (Portelance et al., 2011, p. 4). Ce constat 
nous rappelle également que la collaboration est un processus dynamique qui nécessite 
d’une certaine pérennisation afin de pouvoir s’actualiser pleinement. « Lorsqu’une 
intention de pérenniser ces pratiques est perceptible au sein de l’organisation […] et que 
celle-ci est mise en œuvre à travers un ensemble de dispositifs organisationnels, nous 
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parlons de travail collaboratif durable » (Letor, 2009, p. 17). C’est pourquoi les présents 
résultats doivent être saisis comme transitoires et s’inscrire dans une perspective 
évolutive. 
 
 À cette visée à long terme, s’ajoute la notion de volontariat. Les personnels 
scolaires, désireux de créer des liens de collaboration significatifs, se doivent, en 
l’absence d’une législation officielle et de mesures administratives, trouver par leurs 
propres moyens une façon d’établir un temps et un lieu de rencontre formels où la 
dialogicité puisse avoir cours.  
Le volontarisme des acteurs est autant une contrainte pragmatique 
qu’un principe abstrait du partenariat. La rencontre des partenaires en 
l’absence des élèves, leur interaction en face-à-face en représente la 
première condition. Elle est affaire de proximité et de disponibilité, 
‘‘temps de concertation’’, qui faute d’être institutionnalisé, inclus dans 
des services officiels, met immédiatement à l’épreuve la bonne volonté 
des uns et des autres. (Garnier, 2003, p. 43). 
 Quant à l’instrumentalisation théâtrale, plusieurs personnels de l’école Raymond 
nous auront signifié en cours d’entrevue que tout autre projet rassembleur aurait été à 
même de remplir les mêmes fonctions collaboratives. Cette affirmation pourra 
éventuellement faire l’objet de nouvelles recherches exploratoires mettant en relief, cette 
fois, une toute autre instrumentalité. Une analyse comparative entre deux formes 
d’instrumentalisation différentes serait également une étude potentiellement envisageable 
et enviable.  
 
  Cependant, à ce stade-ci, il nous apparaît incertain d’actualiser une 
intentionnalité collaborative autrement que par les arts. Rarissimes sont les procédés qui 
puissent nous permettre de faire converger en un but commun quelque quatre cent 
cinquante (450) élèves et une trentaine de personnels scolaires. D’exception aussi que 
des élèves du préscolaire et des autres cycles du primaire ainsi que des titulaires puissent 
coexister en toute parité dans l’accomplissement d’une réalisation. Bien peu de projets 
également sont susceptibles de provoquer autant d’engouement, de fébrilité et 
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d’effervescence auprès des élèves, des personnels scolaires et des autres intervenants de 
la communauté qu’une prestation dramatique. Finalement, singularité théâtrale aussi de 
permettre à l’école de s’ouvrir sur le monde et d’enfin pouvoir transmettre ses propres 
valeurs auprès de la communauté. Après tout, depuis le théâtre antique, l’enseignement et 
la dramatisation ont toujours été liés. « Si le théâtre est (toujours selon Shakespeare) la 
métaphore du monde, il peut tout naturellement servir au monde de la pédagogie pour 
faire des revivifiants transferts de sens » (Runtz-Christan, 2000, p. 18). Ce sens, qui, 
comme l’a soulevé précédemment Moliner (2001), peut se modifier au contact de 
nouvelles praxis qui entrent en contradiction avec les schèmes de connaissances et de 
croyances en vigueur. Le théâtre instrumentalisé nous aura paru tout à fait approprié à 
cette transformation des représentations au regard de la collaboration, à l’heure où toute 
autre alternative instrumentale reste à étayer.  
 
 Finalement, au regard de l’opérationnalisation des concepts, il appert que la 
réalisation d’une pièce de théâtre s’avère un dispositif favorisant la mobilisation et la 
collaboration au sein des personnels d’une école primaire québécoise. L’actualisation de 
la dramatisation confirme d’ailleurs cet énoncé. Corollairement, elle apparaît aussi 
comme une modélisation à l’injonction au ‘‘travailler ensemble’’ du Programme de 
formation de l’école québécoise (2001).  
 
 Il va de soi qu’une bonification du capital social, en termes d’horaire et de lieu de 
rencontre, faciliterait ledit dispositif de scénarisation en lui enjoignant une dimension 
dialogique, condition essentielle de toutes synergies collaboratives (Orellana, 2005). Il 
est probant, par ailleurs, que toutes les conditions favorables à l’épanchement de 
synergies collaboratives ne soient jamais totalement alignées. Parmi celles-ci, soulignons 
la maîtrise des affects relatifs au temps que le travail d’équipe nécessite, les capacités 
relationnelles, la confiance, le respect et la reconnaissance sociale et professionnelle. 
Cependant, la condition sine qua non au succès de tout dispositif de collaboration 
demeure l’acteur et les efforts qu’il déploie à l’égard du travail d’équipe (Letor et 
Périsset Bagnoud, 2010). 
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Rencontrer l’ensemble de ces conditions tient davantage de 
l’improbable que du naturellement plausible. Les difficultés et les 
risques identifiés par les auteurs invitent les équipes pédagogiques à 
considérer sérieusement ces conditions avant de s’engager dans cet 
exercice rigoureux et délicat. (Ibid., p. 169-170) 
 En terminant, reprenant les caractéristiques dévolues à la dramatisation par 
Beauchamp (1991), il est aisé d’en dénaturer les propos pour créer une analogie avec la 
collaboration. Tout comme au théâtre,  la collaboration propose une intervention sur soi-
même et sur les autres; la notion de projet façonne le groupe; la réussite dépend de 




 Deux (2) aspects de cette recherche, nous auront particulièrement interpelé en 
cours de réalisation. Le premier a trait à l’interrelation entre la recherche, la pratique et la 
formation et le second à la distanciation du chercheur au regard de son objet d’étude.  
 
La présente étude sur une instrumentalisation théâtrale destinée à des fins 
collaboratives s’inscrit dans cette triade interventionniste. Elle aura permis au chercheur 
de vérifier certains présupposés conceptuels à l’égard de la théâtralisation et au praticien 
de s’enquérir de l’effectivité d’un dispositif de collaboration mû par la dramatisation. Du 
croisement de ces deux épistémologies résulte une formation bénéfique pour la praxis et 
la recherche scientifique. Ainsi, notre lieu de travail que constitue l’école Raymond 
devient le “laboratoire” de notre expertise.  
 
 Une telle proximité entre les rôles d’enseignant et de chercheur aura nécessité un 
certain éloignement. L’établissement de cette distance fut d’autant rendu nécessaire que 
le terrain d’investigation s’avérait l’école où le chercheur vaque quotidiennement à sa 
tâche d’enseignement. Empruntant au vocabulaire scénique, sujet privilégié de notre 
démarche, s’enjoint la notion de distanciation. Brecht utilisait cette méthode pour 
interpeler le sens critique du spectateur et ainsi « lui permettre d’analyser les processus 
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sociaux auxquels il participe, dans une perspective désaliénante » (De Bock, 2011, p. 94). 
En fait, la distanciation brechtienne préconisée auprès des protagonistes ou de l’auditoire 
est une posture similaire à celle du chercheur tentant de se distancier de son objet de 
recherche pour mieux l’étudier. Dans ce contexte, si l’éducation et le théâtre relèvent 
habituellement du même paradigme, la distanciation ramène aussi la théâtralisation dans 
le champ de la recherche scientifique; réitérant ainsi les propos d’Ardouin (1997) à 




 Il est probant que cette étude exploratoire, portant sur l’utilisation de la 
théâtralisation à des fins collaboratives, témoigne d’une incidence instrumentale de la 
dramatisation dans la création de liens significatifs entre les personnels scolaires. Au 
niveau scientifique, cette expérimentation corrobore certaines données ayant trait aux 
diverses formes d’intensité que peut prendre la collaboration au sein des organisations. 
Elle permet également de mieux saisir les représentations des personnels scolaires au 
regard des concepts de mobilisation, de collaboration et de communauté d’apprentissage.  
De plus, les données collectées suggèrent que ces aspects conceptuels fassent partie 
d’une démarche aléatoire (non linéaire). Certes, ils peuvent s’accroître 
exponentiellement, au fil des interactions entre les individus, mais demeurent néanmoins 
intermittents, façonnés par des mouvements d’hésitation et d’émancipation. En fait, la 
littérature évoque que certains reculs ou problèmes impromptus seraient quelquefois 
l’occasion d’exploiter davantage les dynamiques collaboratives. 
 
 Les concepts interpelés par cette expérimentation proposent une nouvelle façon 
d’appréhender l’école et les relations entre les personnels scolaires. La communauté 
d’apprentissage et la collaboration viennent ainsi contrer l’anomie du milieu éducatif par 
la dialogicité qu’elles préconisent tout en permettant à l’institution scolaire de s’ouvrir 
sur son milieu communautaire, subjuguant ainsi l’atomie dont elle peut faire l’objet.  
C’est ainsi tout l’environnement de l’élève qui s’en trouve modifié, et ce, à son plus 
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grand bénéfice. À ce titre, la scénarisation d’une pièce de théâtre peut être considérée 
comme un facteur de protection au regard de son parcours scolastique. « Les facteurs de 
protection sont les facteurs dans l’écosystème d’un individu favorables à son adaptation 
sociale, scolaire et professionnelle » (Larose, Terrisse, Lenoir et Bédard, 2004, p. 67). 
L’élaboration d’une scénarisation est également envisageable en tant que contexte et 
environnement favorables de cette résilience  (Horowitz, 1987; Larose, Terrisse, Lenoir 
et Bédard, 2004).  Cela étant, et plus spécifiquement concernant la pratique, nos résultats 
permettent d’ores et déjà d’inscrire la théâtralité en tant que dispositif pouvant seoir aux 
visées collaboratives du Programme de formation de l’école québécoise (2001), et ce, 
autant au sein de l’école qu’auprès de la collectivité.  
 
Pistes de réflexion 
 
 Au cours de cette recherche, nous avons mis en relief différents concepts 
manifestes dont ceux de mobilisation, de collaboration et de communauté 
d’apprentissage. Toutefois, leur articulation, aux dires des protagonistes ayant participé à 
l’expérimentation, s’est cependant avérée chronophage. Dans la pratique, l’actualisation 
des déterminants desdits concepts nécessite temps et investissement de la part des 
personnes impliquées et la dramatisation théâtrale, telle qu’expérimentée, ne peut être 
considérée comme une panacée permettant de seoir rapidement aux difficultés que 
suscitent les relations professionnelles. Il s’agit davantage d’un instrument permettant de 
promouvoir des synergies collaboratives mais dont l’application demeure contextuelle. 
D’ailleurs, le Conseil supérieur de l’éducation (2014), dans un avis destiné au ministre de 
l’éducation, du loisir et du sport ainsi qu’au ministre de l’enseignement supérieur, de la 
recherche et de la science, considère qu’une « activité, bien que prometteuse, ne convient 
pas nécessairement à tous les individus; par conséquent, il est essentiel de fournir un 
éventail de possibilités qui permettent à chacun de poursuivre son développement 
professionnel et d’avoir recours au meilleur moyen, compte tenu de ses besoins » (p. 21). 
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 Comme tous les aspects qui concourent aux relations humaines, les éléments du 
cadre conceptuel nécessitent d’une appréhension relativement longue avant de 
s’actualiser pleinement. Ainsi, nos constats sont empreints de la réalité du moment. Ce 
n’est que par une approche longitudinale et répétée auprès de tierces institutions scolaires 
québécoises qu’il deviendra possible de rendre compte, au fil des ans, de l’émancipation 
de la collaboration par la théâtralité menant à des communautés d’apprentissage. 
Certaines modalités nécessiteraient également d’être étudiées, telles que la participation 
des personnels scolaires en tant qu’actrices et acteurs ou encore l’inclusion accentuée des 
intervenantes et des intervenants communautaires dans le processus de scénarisation. 
D’autres instrumentalisations pourraient aussi faire l’objet d’investigation comme 
vecteurs des dynamiques collaboratives. Le but visé demeurant davantage l’amélioration 
des relations au sein des institutions scolaires que la valorisation univoque d’une 
quelconque pratique de la théâtralité.  
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L’article paru dans la revue de la Fédération québécoise des directions 
d’établissements (FQDE), à l’hiver 2010, relate une expérience de scénarisation vécue 
par des personnels scolaires de l’école Raymond de Laval-Ouest au cours de l’année 
académique 2010-2011. Cette expérimentation visait à susciter la mobilisation et à 
promouvoir l’émancipation d’une communauté d’apprentissage ainsi que de synergies 
collaboratives auprès des personnels de l’institution primaire. 
Les prémices de ce projet de dramatisation remontent à l’année 2003, soit avec 
l’arrivée du chercheur au sein de l’équipe-école. À l’époque, le volet théâtral ne faisait 
pas partie des pratiques de l’institution scolaire.  Cependant, les personnels enseignants 
étaient à la recherche d’une activité ‘‘rassembleuse’’ où ils pourraient se rencontrer et 
échanger de manière informelle. L’idée de se prêter à une prestation dramatique plut à 
quelques-uns et le nouvel arrivant se mit alors à la rédaction d’une pièce théâtrale dont la 
distribution devait rassembler quelque douze (12) individus. À la première lecture de la 
saynète, nous dûmes surseoir à la distribution des rôles car une dizaines de personnels 
s’étaient inopinément rajoutés. Le texte fut alors bonifié et nous débutâmes les 
répétitions hebdomadaires après les cours. La “troupe” comprenait dorénavant vingt-cinq 
(25) comédiennes et comédiens représentant tous les corps d’emploi de l’école. 
Finalement, nous avons présenté notre première prestation en juin 2004, devant quelque 
mille spectateurs lors de la Soirée Méritas
59
.  Il en fut de même les années subséquentes
et le modus vivendi demeura sensiblement identique au fil des ans. En fait, il s’agissait 
d’une scénarisation de la commedia dell’arte dont le chercheur poursuivait l’intrigue 
année après année. Une histoire sans fin en quelque sorte! Bien qu’il y ait eu un certain 
roulement de personnel, le nombre de participantes et de participants resta pratiquement 
stable. L’objectif initial de créer des temps et un lieu de rencontre où les personnels 
puissent socialiser demeura également constant; aucune finalité pédagogique ou 
didactique ne fut attribuée  à cette expérience scénique. Durant sept (7) années, l’activité 
se poursuivit dans une atmosphère festive et le plaisir de partager des moments agréables 
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La Soirée Méritas correspond à un événement où sont primés les élèves s’étant tout particulièrement 
signalés aux niveaux scolastique, social ou comportemental.  
459 
entre collègues. Ce n’est qu’au début de l’année scolaire 2010-2011 que la perspective 
d’instrumentaliser le théâtre à des fins de collaboration survint. Le but visé étant la 
mobilisation des personnels scolaires, certes, mais aussi des élèves, des parents et de la 
communauté. À cette finalité recherchée, s’ajouta pour les élèves le développement de 
compétences en art dramatique et de ses composantes.  
Ainsi, d’une théâtralisation vécue au sein de personnels scolaires de l’institution, 
nous en sommes venus à une démocratisation de la scénarisation s’étendant à l’ensemble 
de l’école et, où, tous les intervenantes et intervenants scolaires s’alignèrent autour d’un 
projet fédérateur privilégiant l’émancipation d’une communauté d’apprentissage et de 
synergies collaboratives.  
Dès lors, les enseignantes et les enseignants se réunirent par cycle 
d’enseignement afin de procéder à l’écriture. La pièce, traitant de l’évolution de 
l’humanité, comprenait quatre (4) actes correspondant à autant de périodes historiques. 
Le préscolaire survola la préhistoire;  le 1
er
 cycle, l’Antiquité; le 2e cycle, le Moyen-Âge;
le 3
e
 cycle, la Renaissance et l’ère des révolutions en Occident. Une fois la rédaction
achevée, les textes (didascalie dans le cas du préscolaire) furent remis aux élèves. Les 
exercices de mémorisation, de diction et du gestuel furent tenus en classe avec l’aide des 
titulaires, des orthopédagogues, des techniciennes en éducation spécialisée ou des 
confrères de classe. Ces derniers furent également assumés parallèlement à la maison 
sous l’égide des parents. Durant cette période d’appréhension des textes, d’autres 
personnels se mirent à l’œuvre. La direction de l’établissement scolaire  donna accès aux 
fonds nécessaires devant servir aux costumes, aux accessoires, à la location d’une salle 
susceptible de contenir au-delà de mille cinq cents personnes et à la libération de certains 
personnels. Les secrétaires préparaient les lettres d’invitation aux parents et aux membres 
de la communauté et répondaient aux multiples questions que soulevait pareil projet 
auprès des intervenantes et intervenants du milieu. Le concierge aidait les élèves à 
installer les décors, notamment en ce qui a trait à l’utilisation de certains outils. Il prépara 
également les branchements électriques devant servir lors des présentations publiques. 
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Enfin, les parents ainsi que les personnels du service de garde scolaire et les jeunes 
participèrent à la conception des costumes et des décors. 
Bien entendu, ce processus de scénarisation ne s’effectua pas sans heurts. Il y eut 
des instants d’hésitation, de découragement et de remises en question. Le leadership fut 
assuré de façon aléatoire ce qui aura permis à certains individus d’user d’empowerment. 
Néanmoins, la prestation eut lieu et les personnels scolaires seront parvenus à développer 
des attitudes collaboratives et à certains égard des comportements imputables à une 
communauté d’apprentissage. Parmi les principaux gains encourus par cette 
expérimentation, des sujets auront signalé la présence de liens significatifs, l’essor de 
leur créativité, leur sentiment d’appartenance, l’apprentissage du vocabulaire et de 
techniques scéniques ou encore le plaisir et la satisfaction du travail accompli. Quant aux 
élèves, mis à part l’appréhension de compétences en art dramatique, c’est avec fierté 
qu’ils saluèrent leur participation à la dramatisation. 
Bien que l’expérience ait été soulevée comme chronophage par plusieurs 
participantes et participants, l’expectative d’une quelconque récidive de dramatisation ou 
de tout autre projet rassembleur demeure une éventualité à envisager. En ce qui concerne 
plus particulièrement le chercheur, cette recherche doctorale s’avère un incitatif 
supplémentaire à poursuivre auprès de la gente estudiantine du 3
e
 cycle du primaire la
démarche de scénarisation entreprise il y a au-delà de trente (30) années! 
461 
RETRAIT POUR RESPECT DES 
DROITS D’AUTEURS 
462 
RETRAIT POUR RESPECT DES 
DROITS D’AUTEURS 
463 




Formulaire de consentement 
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L’art dramatique comme projet fédérateur  
susceptible de promouvoir la collaboration  
auprès du personnel enseignant d’une école primaire québécoise 
Formulaire de consentement concernant la collecte d’information 
Nous vous invitons à bien lire ce formulaire et à poser des questions avant d’y apposer 
votre signature. Merci ! 
Objet de l’étude 
Le nouveau curriculum d’études québécois valorise, entre autres, une approche globale et 
des contextes d’enseignement-apprentissage “authentiques” qui permettraient le 
développement de compétences de divers ordres, transposables dans le quotidien des 
élèves. De plus, la collaboration entre les personnels enseignants, les spécialistes œuvrant 
au sein de l’école et les parents des enfants fréquentant celle-ci, est encouragée. La 
pratique théâtrale en classe n’est-elle pas un lieu de mobilisation de la communauté 
éducative et du quartier desservi par l’école? Il nous semble important de mieux 
comprendre le potentiel et les effets de certaines caractéristiques du théâtre et de sa mise 
en œuvre au sein de la communauté scolaire. À cet effet, le questionnaire soumis vise 
plus particulièrement à identifier les compétences dont l’apprentissage est ou devrait être, 
selon vous, privilégié. Pour sa part, l’entrevue de groupe cherche à recueillir de 
l’information sur votre représentation de l’expérience théâtrale vécue mais aussi à 
circonscrire ce qu’est le théâtre en tant que contexte de formation, d’enseignement et 
d’apprentissage en milieu scolaire. Enfin, la vidéoscopie de la pièce privilégiera une 
éventuelle analyse des savoirs, savoir-faire et savoir-être spécifiques à la discipline de 
l’art dramatique et valorisera l’analyse des comportements liés à la coopération et à la 
collaboration avec les pairs. 
L’enquête est menée par Pierre Boutin, étudiant au doctorat à la Faculté d’éducation de 
l’Université de Sherbrooke (UdeS), sous la direction du professeur Alain Savoie et la 
codirection des professeurs Johanne Bédard et François Larose. La question à laquelle 
vise à répondre cette recherche doctorale est la suivante: La création d’un projet en art 
dramatique peut-elle générer un sens et une mobilisation propices à promouvoir la 
collaboration et la naissance d’une communauté d’apprentissage auprès des personnels 
enseignants d’une école primaire québécoise? Les différents recueils de données sont 
proposés à la totalité des étudiantes et des étudiants inscrits au cours intitulé Cerveau, 
mémoires et imagination (APR-819) offert à l’UdeS dans le cadre du Diplôme de second 
cycle universitaire.  




La présente étude implique: 
 
- La participation à un groupe de discussion d’une durée d’environ 75 minutes qui se 
déroulera lundi le 7 juin 2010 à la dernière période du cours APR-819, soit à 20 
heures dans l’un ou l’autre des locaux identifiés à cette fin.  
- Un questionnaire à remplir individuellement et à remettre lors de la présentation de la 
pièce, soit lundi le 14 juin 2010.  
- La vidéoscopie de la pratique théâtrale du 7 juin et de la pièce, le 14 juin 2010.  
 
Risques, inconvénients et bénéfices  
Les risques associés à votre participation à l’étude sont minimaux. Le seul inconvénient 
prévu est le temps de participation aux activités de recherche, dont deux des trois sont 
intégrées aux périodes de cours universitaire. Au terme de cette séquence de collecte 
d’information, celles et ceux qui le souhaitent pourront recevoir une copie sur DVD de la 
pièce finale jouée. Les copies seront déposées au secrétariat de l’UdeS au site de 
Longueuil et un message par courriel vous signifiera leur disponibilité.  Il n’y a aucun 
avantage personnel direct associé à votre participation à l’étude. 
 
Confidentialité 
Toutes les informations recueillies seront strictement confidentielles et ne contiendront 
aucune information nominative permettant d’identifier des personnes. Les entrevues de 
groupe seront transcrites et toute information qui pourrait vous identifier sera retirée. Les 
bandes enregistrées des entrevues et des observations vidéoscopiques seront conservées 
sous clé à l’UdeS et détruites à la fin de l’étude. Toutes les mesures nécessaires seront 
prises afin d’assurer qu’aucune information tirée de l’entrevue ou de l’observation 
directe ne puisse être associée nommément à vous. Un code sera attribué à chaque sujet 
et seuls le doctorant et son équipe d’encadrement qui réaliseront ou supporteront la 
collecte et l’analyse des informations recueillies auront accès aux informations 
permettant de lier une donnée à un sujet en particulier. Il est possible qu’une citation tirée 
de votre entrevue et/ou d’une observation vidéoscopique soit utilisée pour appuyer un 
point important dans l’analyse. Toutefois, aucune mention de votre nom n’accompagnera 
la citation.  
 
Liberté de participation et liberté de retrait de l’étude 
 
Votre participation à cette étude est tout à fait volontaire. Vous êtes donc libre d’accepter 
ou de refuser d’y participer. Vous pouvez vous retirer de l’étude en tout temps, sur 
simple avis verbal. Vous avez le droit de mettre fin à votre participation durant une 
période d’observation, de refuser de répondre à une question ou de vous retirer en tout 
temps, sans aucune conséquence personnelle ou en regard de votre implication dans le 
cours APR-819.  
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Personnes-ressources 
Si vous avez des questions sur l’enquête, vous pouvez joindre par courriel Pierre Boutin, 
étudiant au doctorat (X et X) ou la professeure Johanne Bédard (X).  
 
Adhésion au projet et signatures 
J’ai pris connaissance de la description de l’étude présentée ci-dessus. Si nécessaire, j’ai 
posé des questions à ce sujet et je considère avoir reçu une information complète. Je 
comprends que je peux refuser de participer ou retirer ma participation à cette étude à 
tout moment. Je comprends également que toute information nominative me concernant 
sera gardée strictement confidentielle. Je soussigné accepte de participer à: 
 
Une entrevue de semi-dirigée qui se déroulera lundi, 7 juin 2010   
Un questionnaire à remplir individuellement    
 
La vidéoscopie de la pratique théâtrale du 7 juin     
La pièce interprétée le 14 juin 2010   
 
 
______________________  _______________________  ____________ 
Nom du participant   Signature du participant  Date 
 
 
Je certifie: a) avoir expliqué à la personne signataire les termes du présent formulaire de 
consentement; b) lui avoir clairement indiqué qu’elle reste à tout moment libre de mettre 
un terme à sa participation à la présente recherche. 
 
______________________  _______________________  ____________ 
Nom du chercheur   Signature du chercheur  Date 
 
























Questionnaires d’enquête: MEPP et école Raymond 
 






         Faculté d’éducation 
 
 
ENQUÊTE AUPRÈS DES ÉTUDIANTES ET DES ÉTUDIANTS 
inscrits au cours Cerveau, mémoires et imaginaire (APR-819)  
offert à l’Université de Sherbrooke dans le cadre d’un diplôme de 2e cycle 
 Questionnaire portant sur les contenus disciplinaires en art dramatique  
 
Objectif de l’enquête  
Le nouveau curriculum d’études québécois valorise, entre autres, une approche globale et des situations 
d’enseignement-apprentissage “authentiques” qui permettraient le développement de compétences de divers ordres, 
transposables dans le quotidien des élèves. De plus, la collaboration entre les personnels enseignants, les spécialistes 
oeuvrant au sein de l’école et les parents des enfants fréquentant celle-ci, est encouragée. La pratique théâtrale en 
classe n’est-elle pas un lieu de mobilisation de la communauté éducative et de celle du quartier desservi par l’école? Il 
nous semble important de mieux comprendre le potentiel et les effets de certaines caractéristiques du théâtre et de sa 
mise en œuvre au sein de la communauté scolaire. À cet effet, le questionnaire qui vous est soumis vise plus 
particulièrement à identifier les compétences dont l’apprentissage est ou devrait être, selon vous, privilégié.  
 
L’enquête est menée par Pierre Boutin, étudiant au doctorat à la Faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke 
(UdeS), sous la direction du professeur Alain Savoie et la codirection des professeurs Johanne Bédard et François 
Larose. 
 
La question à laquelle vise à répondre cette recherche doctorale est la suivante: La création d’un projet en art 
dramatique peut-elle générer un sens et une mobilisation propices à promouvoir la collaboration et la naissance d’une 
communauté d’apprentissage auprès des personnels enseignants d’une école primaire québécoise? 
 
Le questionnaire que vous recevez est distribué à la totalité des étudiantes et des étudiants, inscrits à la présente 
activité de formation universitaire à laquelle vous participez.  
 
Il est important d’y répondre afin d’établir un portrait précis de la réalité. Nous vous remercions du temps que vous y 
consacrerez. Sachez que c’est avec beaucoup d’enthousiasme que nous attendons votre questionnaire complété 
 
Pierre Boutin, doctorant, vous en remercie à l’avance! 




Les données fournies dans ce questionnaire seront traitées en toute confidentialité à des fins 
statistiques et ne seront publiées que sous forme agrégée, donc non nominative. Nous vous 
garantissons qu’aucune information recueillie permettant d’identifier un individu ou un 
établissement ne sera publiée. 
 
Comment y participer 
 
Si vous avez des questions sur l’enquête, vous pouvez joindre par courriel Pierre Boutin, étudiant 
au doctorat (X et X) ou la professeure Johanne Bédard (X).  
 
Veuillez remettre  le questionnaire dûment complété le 14 juin lors de la présentation de votre 
pièce. Merci beaucoup!  
 
 Directives générales 
  
Il n’y a pas de bonne ou de mauvaise réponse, indiquez simplement ce qui correspond le 
mieux à votre opinion.  
Pour toutes questions pour lesquelles vous souhaiteriez élaborer davantage, 
n’hésitez pas à utiliser l’espace en page 7 ou à joindre une feuille en annexe. 
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Sujet no: (    ) _____________ 
RUBRIQUE  1: RENSEIGNEMENTS SOCIODÉMOGRAPHIQUES 
 
1. Veuillez cocher la catégorie qui correspond à votre âge: 
 < 26 ans                26-30 ans                 31-40 ans             41-50 ans       > 50 ans 
 
2. Outre votre statut d’étudiant universitaire, quelle est votre fonction actuelle?   
  Directeur  Directeur adjoint   Enseignant titulaire d’une classe  Suppléant 
  Orthopédagogue  Psychoéducateur  Accompagnateur  Agent développement / liaison 
  Infirmier  Éducateur physique  Ergothérapeute  Travailleur social  Psychologue 
  Spécialiste (précisez): ________________________________  Autre (précisez): ___________ 
 
3. Diplômes obtenus et en cours: 
                                         Obtenu     En cours 
 Brevet  (A, B ou C)    Précisez: ________________________________ 
 Baccalauréat      Domaine: _______________________________ 
 Certificat universitaire      Domaine: _______________________________ 
 Études de 2
e
 cycle   Domaine: _______________________________ 
 Études de 3
e
 cycle   Domaine: _______________________________ 
 Autres    Types de diplômes et domaines:____________________________ 
 
4. Dans quel(s) type(s) de classe enseignez-vous ou intervenez-vous (cochez la ou les cases correspondantes)? 
  
  Classe régulière     Classe d’accueil  Classe d’élèves en difficulté (adaptation scolaire) 
  Ne s’applique pas (pourquoi):______________________________________________________ 
 
5. À quel(s) niveau(x) enseignez-vous ou intervenez-vous (cochez la ou les cases correspondantes)? 
  
  Maternelle 4 ans   Maternelle 5 ans  1re année  2e année  3e année  
  4e année  5e année  6e année  Classe à niveaux multiples* 
  
 * Si la classe intègre différents niveaux, veuillez identifier lesquels:   __________________________ 
  Ne s’applique pas (pourquoi):  _____________________________________________________ 
 
6.   Combien d’années d’expérience détenez-vous, quelle que soit la fonction occupée? 
  < 6 ans           6 à 10 ans           11 à 20 ans          > 20 ans 
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RUBRIQUE  2: PRATIQUE ARTISTIQUE ET THÉÂTRALE 
 
7. Personnellement, avez-vous déjà pratiqué l’une ou l’autre des formes d’arts suivantes? 
  Art dramatique (groupe de théâtre, improvisation, etc.) 
 Étiez-vous dans un groupe: _____________________________  Nombre d’années: ____________ 
 Précisez la forme, etc.:  
 
 
  Arts plastiques (dessin, peinture, sculpture, céramique, vitrail, etc.) 
 Avez-vous suivi des cours: _____________________________  Nombre d’années: ____________ 
 Précisez la forme d’arts plastiques, etc.:  
 
 
  Musique 
 Avez-vous suivi des cours: _____________________________ Nombre d’années:  ____________ 
 Précisez l’instrument, etc.: 
 
 
  Danse 
 Avez-vous suivi des cours: _____________________________ Nombre d’années:  ____________ 
 Précisez la forme, etc.: 
 
8. Selon-vous, que vous a apporté personnellement ou a développé la pratique de cet art (ces arts)? 
 
 
9. Veuillez définir ce qu’est l’art dramatique dans la société (ce qui le caractérise et le qualifie).  
 
 
10. D’après-vous, le théâtre est-il un ‘‘véhicule’’ porteur de valeurs? 
   
 Si non, expliquez pourquoi: 
 Si oui,  
   a) Expliquez pourquoi: 
   b) Indiquez les valeurs qui selon vous devraient être promues: 
 
11. D’après-vous, le théâtre est-il contexte de mobilisation au sein d’un groupe de personnes qui le pratique? 
   
 Si non, expliquez pourquoi: 
 Si oui, expliquez pourquoi et comment: 
 
12. L’expérience théâtrale que vous vivez dans le cadre du présent cours universitaire a-t-elle permis de 
développer certaines compétences? 
  Si non, expliquez pourquoi: 
 Si oui, indiquez lesquelles: 
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RUBRIQUE  3: COMPÉTENCES DÉVELOPPÉES – ART DRAMATIQUE 
 
13. En classe, mettez-vous de l’avant l’art dramatique dans votre enseignement? 
  Jamais  Occasionnellement   Assez souvent   Souvent         
 
 Précisez la ou les formes d’art dramatique valorisées: 
 Donnez des exemples de situations  d’enseignement-apprentissage privilégiées en classe:  
 
14. D’après vous, quelles compétences transversales, identifiées dans le tableau qui suit, peuvent être développées 
chez les élèves par la pratique de l’art dramatique en classe? Pour chacun des énoncés suivants, veuillez 
encercler le niveau de développement que vous accorderiez sur une échelle de 1 à 4 (1 signifiant un faible 
développement et 4 un fort développement). Lorsque l’item vous semble non pertinent, cochez la case “sans 
objet”. Vous pouvez indiquer à l’item “autre” d’autres compétences qui, selon vous, pourraient être 
développées par la pratique théâtrale. 
 




Fort     
développement 
S/O 
Exploiter l’information 1     2 3     4 0 
Résoudre des problèmes 1     2     3     4     0 
Mettre en œuvre sa pensée créatrice 1     2     3     4    0 
Communiquer de façon appropriée 1     2 3     4 0 
Exploiter les technologies de l’information et de la 
communication 
1     2     3     4    0 
Se donner des méthodes de travail efficaces 1     2    3     4     0 
Structurer son identité 1     2 3     4 0 
S’entraider, coopérer et collaborer 1     2     3     4     0 
Autres (à préciser) 
 
15. Le tableau qui suit fait état des savoirs essentiels reliés aux compétences disciplinaires de l’art dramatique 
ciblées dans le Programme de formation de l’école québécoise. Pour chacun des énoncés suivants, veuillez 
encercler l’importance que vous accordez sur une échelle de 1 à 4 (1 signifiant un faible développement et 4 un 
fort développement) au développement de ceux-ci en classe. Lorsque l’item vous semble non pertinent, cochez 
la case “sans objet”. Vous pouvez indiquer à l’item “autre” d’autres savoirs essentiels qui, selon vous, 
pourraient être développés par la pratique théâtrale. 
 
Importance accordée au développement de savoirs essentiels  
 Faible 
importance 
Forte     
importance 
S/O 
Les propositions de création 1     2 3     4 0 
Les actions et les stratégies reliées à la démarche de création 1     2     3     4     0 
Les aspects affectifs 1     2     3     4    0 
Le langage dramatique 1     2 3     4 0 
Les techniques de jeu 1     2     3     4    0 
Les techniques théâtrales 1     2    3     4     0 
Les modes de théâtralisation et les structures 1     2 3     4 0 
Le répertoire pour l’appréciation et le vocabulaire disciplinaire 1     2     3     4     0 
Autres (à préciser): 
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16. Le tableau qui suit fait état des manifestations attendues chez les élèves en relation avec le développement de 
compétences en art dramatique. Pour chacun des énoncés suivants, veuillez encercler l’importance que vous 
accordez sur une échelle de 1 à 4 (1 signifiant un faible développement et 4 un fort développement) à ceux-ci 
dans votre enseignement. Lorsque l’item vous semble non pertinent, cochez la case “sans objet”. Vous pouvez 
indiquer à l’item “autre” d’autres savoirs essentiels qui, selon vous, pourraient être développés par la pratique 
théâtrale. 
 
Importance accordée aux manifestations en art dramatique  
 Faible 
importance 
Forte     
importance 
S/O 
Exploiter des idées de création inspirées par une proposition 1     2 3     4 0 
S’approprier le contenu dramatique de la séquence 1     2     3     4     0 
Organiser les éléments résultant de ses choix 1     2     3     4     0 
Exploiter et appliquer des éléments du langage dramatique, de 
techniques de jeu, de techniques théâtrales ou de modes de 
théâtralisation 
1     2     3     4     0 
Exploiter les éléments expressifs inhérents à la séquence 
dramatique 
1     2     3     4    0 
Appliquer les règles relatives au jeu d’ensemble 1     2 3     4 0 
Finaliser sa réalisation 1     2     3     4    0 
Partager son expérience de création ou d’appréciation 1     2    3     4     0 
Établir des liens entre ce que l’on a ressenti et ce que l’on a 
examiné 
1     2     3     4     0 
Examiner un extrait d’œuvre théâtrale ou une réalisation 
dramatique au regard d’éléments de contenu et d’aspects 
socioculturels 
1     2 3     4 0 
Porter un jugement d’ordre critique ou esthétique 1     2     3     4     0 
Autres (à préciser): 
 
17. D’après votre expérience, la pratique théâtrale permet-elle l’acquisition de savoirs ou le développement de 
savoir-faire et de savoir-être autres que ceux spécifiquement identifiés à l’art dramatique? 
 
 Si non, expliquez pourquoi: 
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 La pratique théâtrale a suscité chez vous d’autres pistes de réflexion?  





















 Pour en savoir davantage sur le Centre de recherche sur l’intervention 
éducative (CRIE), vous pouvez consulter l’adresse Internet suivante: 





Pour en savoir davantage sur la Centre de recherche interuniversitaire sur la 
formation et la profession enseignante (CRIFPE-Sherbrooke) vous pouvez 
consulter l’adresse Internet suivante:  http://www.crifpe.ca/ 
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                    Faculté d’éducation 
 
                                    
ENQUÊTE AUPRÈS DES PERSONNELS SCOLAIRES DE L’ÉCOLE RAYMOND 
Questionnaire portant sur les représentations de l’art dramatique et ses effets 
 L’art dramatique comme projet fédérateur susceptible de promouvoir   
la collaboration auprès des personnels d’une école primaire québécoise 
 
Thèse réalisée par Pierre Boutin, enseignant au primaire et doctorant à l’Université de Sherbrooke 
 
Objectif de l’enquête  
Le nouveau curriculum d’études québécois valorise, entre autres, une approche globale et des situations 
d’enseignement-apprentissage “authentiques” qui permettraient le développement de compétences de divers ordres, 
transposables dans le quotidien des élèves. De plus, la collaboration est encouragée entre les personnels enseignants, 
les spécialistes de l’école, les personnels de soutien et les parents des enfants fréquentant celle-ci. La pratique théâtrale 
en classe n’est-elle pas un lieu de mobilisation de la communauté éducative et de celle du quartier desservi par 
l’école? Il semble important de mieux comprendre le potentiel et les effets de certaines caractéristiques du théâtre et 
de sa mise en œuvre au sein de la communauté scolaire. À cet effet, le questionnaire qui vous est soumis vise plus 
particulièrement à identifier vos représentations de l’art dramatique et ses effets.  
 
L’enquête est menée par Pierre Boutin, étudiant au doctorat à la Faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke 
(UdeS), sous la direction du professeur A. Savoie et la codirection des professeurs J. Bédard et F. Larose. 
 
La question à laquelle vise à répondre cette recherche doctorale est la suivante: La création d’un projet en art 
dramatique peut-elle générer un sens et une mobilisation propices à promouvoir la collaboration et la naissance d’une 
communauté d’apprentissage auprès des personnels enseignants d’une école primaire québécoise? 
 
Le questionnaire que vous recevez est distribué à la totalité des personnels scolaires de l’école Raymond, dans 
laquelle une pièce de théâtre est réalisée avec la participation de l’ensemble des ‘‘acteurs’’ de cette dernière.  
 
Il est important d’y répondre afin d’établir un portrait précis de la réalité. Nous vous remercions du temps que vous y 
consacrerez. Sachez que c’est avec beaucoup d’enthousiasme que nous attendons votre questionnaire complété. 
 
Pierre Boutin, doctorant, vous en remercie à l’avance! 
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 Confidentialité 
Les données fournies dans ce questionnaire seront traitées en toute confidentialité à des fins statistiques et 
ne seront publiées que sous forme agrégée, donc non nominative. Nous vous garantissons qu’aucune 
information recueillie permettant d’identifier un individu ou un établissement ne sera publiée. 
 
Comment y participer 
Si vous avez des questions sur l’enquête, vous pouvez joindre la professeure Johanne Bédard par courriel 
(X) ou par téléphone (X).  
 
Veuillez remettre le questionnaire dûment complété le 18 février 2011 à X.  
Merci beaucoup!  
 Directives générales 
Il n’y a pas de bonne ou de mauvaise réponse, indiquez simplement ce qui correspond le mieux à votre 
opinion. Attention, si l’ensemble des personnels scolaires est invité à remplir les rubriques 1, 2 et 3, la 
rubrique 4 ne doit être complétée que par les personnels enseignants et les spécialistes de l’école. 
 
Pour toutes questions pour lesquelles vous souhaiteriez élaborer davantage, n’hésitez pas à utiliser 
l’espace en page 7 ou à joindre une feuille en annexe. N’oubliez pas d’indiquer le numéro de la question à 
laquelle vous référez. 
 
Autres recueils d’information 
Le 27 juin 2011 l’ensemble des personnels scolaire sera invité à participer à une entrevue de groupe semi-
dirigée (focus group) portant sur l’expérience de collaboration vécue par l’entremise de la prestation 
théâtrale réalisée à l’école Raymond. Les consignes liées à cette collecte d’informations vous seront 
fournies en temps opportun de manière à répondre tant aux besoins de l’enquête, qu’à ceux de l’équipe-
école.  
 
J’accepte de participer à l’entrevue de groupe qui aura lieu le 27 juin 2011. 
 Oui                 Non                 Peut-être      Signature: ______________________________ 
                 
Votre accord est également demandé concertant la récupération du texte de la pièce mais aussi la possibilité 
de vidéoscopier la pièce de théâtre qui aura lieu le 19 mai 2011. 
 
J’accepte de remettre le texte intégral de la pièce de théâtre réalisée à l’école Raymond. 
 Oui                 Non                 Peut-être         Signature: ______________________________ 
 
 J’accepte que la pièce théâtrale jouée à l’école Raymond soit conservée sur bande vidéo. 
 Oui                 Non                 Peut-être         Signature: ______________________________ 
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RUBRIQUE  1: RENSEIGNEMENTS SOCIODÉMOGRAPHIQUES 
 
1. Veuillez cocher la catégorie qui correspond à votre âge: 
 < 26 ans                26-30 ans                 31-40 ans             41-50 ans        > 50 ans 
 
2. Outre votre statut d’étudiant universitaire, quelle est votre fonction actuelle?   
  Directeur  Directeur adjoint   Enseignant titulaire d’une classe   Suppléant 
  Spécialiste scolaire (précisez): ________________  Personnel de soutien (précisez): ________________ 
  Personnel des services complémentaires (précisez): ________________ 
  Autre (précisez): ________________ 
 
3. Diplômes obtenus et en cours: 
                                         Obtenu     En cours 
 Brevet  (A, B ou C)    Précisez: ______________________________________________ 
 Baccalauréat      Domaine: ______________________________________________ 
 Certificat universitaire      Domaine: ______________________________________________ 
 Études de 2
e
 cycle   Domaine: ______________________________________________ 
 Études de 3
e
 cycle   Domaine: ______________________________________________ 
 Autres    Types de diplômes et domaines: _____________________________ 
 




  Classe régulière   Classe d’accueil  Classe d’élèves en difficulté (adaptation scolaire) 
  Tous les types de classes  Ne s’applique pas (pourquoi): ____________________ 
 
5. À quel(s) niveau(x) enseignez-vous ou intervenez-vous (cochez la ou les cases correspondantes)? 
  
  Maternelle 4 ans   Maternelle 5 ans  1re année  2e année  3e année  
  4e année  5e année  6e année  Classe à niveaux multiples* 
 L’ensemble des classes  Ne s’applique pas (pourquoi): ____________________ 
 * Si la classe intègre différents niveaux, veuillez identifier lesquels:   _____________________________ 
  
6.   Combien d’années d’expérience détenez-vous en milieu scolaire, quelle que soit la fonction occupée? 
  < 6 ans            6 à 10 ans             11 à 20 ans          > 20 ans 
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RUBRIQUE  2: COMPÉTENCES LIÉES À LA PRATIQUE ARTISTIQUE ET THÉÂTRALE 
 
7. Personnellement, avez-vous déjà pratiqué l’une ou l’autre des formes d’arts suivantes? 
  Art dramatique (groupe de théâtre, improvisation, etc.)  Musique 
  Arts plastiques (dessin, peinture, sculpture, céramique, etc.)  Danse 
  Si vous avez répondu positivement à la question 7, veuillez compléter ce qui suit et répondre à la question 8.
   
a) Étiez-vous dans un groupe ou avez-vous suivi des cours (précisez): ______________________________  
b) Nombre d’années ou nombre de cours (précisez): ____________________________________________ 
c) Précisez la forme, etc.: 
 
8. Quelles compétences développées par la pratique de l’un de ces arts avez-vous transposées dans 
l’exercice de votre profession à l’école? 
 
9. D’après-vous, la création d’une pièce de théâtre est-elle un ‘‘véhicule’’ porteur de valeurs dans votre école? 
   
 Si non, expliquez pourquoi: 
 
 Si oui,  
   a) Expliquez pourquoi: 
 
   b) Indiquez les valeurs qui selon vous sont promues: 
 
10. L’expérience théâtrale que vous vivez à l’école Raymond vous permet-elle de développer certaines 
compétences? 
 
  Si non, expliquez pourquoi: 
 
 Si oui, indiquez lesquelles: 
 
 
RUBRIQUE  3: EFFETS DE L’EXPÉRIENCE THÉÂTRALE 
 
11. La mise sur pied de la pièce de théâtre à laquelle vous participez suscite-t-elle un contexte de mobilisation au 
sein des personnels de votre école? 
   
 Si oui ou si non, expliquez pourquoi: 
 
12.  Sur la base de l’actuelle expérience, en quoi la rédaction, la planification et la mise en œuvre du projet 
théâtral auquel vous participez, contribue à l’émergence d’attitudes collaboratives entre les personnels 
scolaires? Pour chacun des énoncés suivants, veuillez encercler votre niveau d’accord sur une échelle de 1 à 4 
(1 signifiant un faible accord et 4 un fort accord). Lorsque l’item vous semble non pertinent, cochez la case 
“sans objet”. Vous pouvez indiquer à l’item “autre” de tierces attitudes qui, selon vous, pourraient être 
développées. 
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Attitudes collaboratives entre les personnels scolaires 
 Faible  
accord 
Fort     
accord 
S/O 
Aide mutuelle  (entraide) ponctuelle 1     2 3     4 0 
Partage à moyen terme → Coopération 1     2 3     4 0 
Mise en commun à plus long terme 1     2 3     4 0 
Affectivité → Complicité 1     2     3     4     0 
Empathie → Solidarité 1     2 3     4 0 
Ouverture à l’autre → Écoute 1     2 3     4 0 
Tolérance d’autrui → Respect 1     2 3     4 0 
Engagement  1     2     3     4    0 
Responsabilisation 1     2 3     4 0 
Volonté → Détermination 1     2     3     4    0 
Autres (à préciser) 
 
13. Pourriez-vous mentionner quelques difficultés auxquelles vous avez été confronté jusqu’à maintenant. Pour 
chacun des énoncés suivants, veuillez encercler la présence de tensions sur une échelle de 1 à 4 (1 signifiant 
une faible présence et 4 une forte présence). Lorsque l’item vous semble non pertinent, cochez la case “sans 
objet”. Vous pouvez indiquer à l’item “autre” de tierces tensions rencontrées. 
 
Problèmes rencontrés suscitant des tensions 
 Faible  
présence 
Forte     
présence 
S/O 
Incompréhension des comportements d’autrui 1     2 3     4 0 
Divergence d’opinion 1     2 3     4 0 
Contradiction → Discorde 1     2 3     4 0 
Mésentente   1     2     3     4     0 
Incidents critiques → Conflit 1     2     3     4     0 
Autres (à préciser): 
 
14. Comment, selon vous, l’accomplissement de l’expérience théâtrale que vous vivez au sein de votre école, 
privilégierait le développement d’une communauté d’apprentissage entre les personnels scolaires. Pour 
chacun des énoncés suivants, veuillez encercler votre niveau d’accord sur une échelle de 1 à 4 (1 signifiant 
un faible accord et 4 un fort accord). Lorsque l’item vous semble non pertinent, cochez la case “sans objet”. 
Vous pouvez indiquer à l’item “autre” de tierces caractéristiques observées.  
 
Caractéristiques favorisant une communauté d’apprentissage 
 Faible  
accord 
Fort     
accord 
S/O 
Sentiment d’appartenance 1     2 3     4 0 
Identité commune 1     2 3     4 0 
Réseau de relations professionnelles 1     2 3     4 0 
Autres (à préciser) 
 
15. Veuillez identifier des formes de collaboration, effectives ou envisagées, avec les parents et les membres de 
la communauté. 
 
16. Selon vous, qu’est-ce-qui garantit le succès d’une pièce de théâtre?  
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RUBRIQUE  4: COMPÉTENCES DÉVELOPPÉES CHEZ LES ÉLÈVES – ART DRAMATIQUE 
Attention, cette rubrique ne doit être complétée que par les personnels enseignants et les spécialistes de l’école. 
 
17. En classe, avant la réalisation de l’actuelle pièce de théâtre, mettiez-vous de l’avant l’art dramatique dans votre 
enseignement? 
  Jamais  Occasionnellement   Assez souvent   Souvent         
  
 Précisez la ou les formes d’art dramatique valorisées: 
 
 Donnez des exemples de situations d’enseignement-apprentissage privilégiées en classe:  
 
18. D’après vous, quelles compétences transversales, identifiées dans le tableau qui suit, peuvent être développées 
chez les élèves par la pratique de l’art dramatique en classe? Pour chacun des énoncés suivants, veuillez 
encercler le niveau de développement que vous accorderiez sur une échelle de 1 à 4 (1 signifiant un faible 
développement et 4 un fort développement). Lorsque l’item vous semble non pertinent, cochez la case “sans 
objet”. Vous pouvez indiquer à l’item “autre” de tierces compétences qui, selon vous, pourraient être 
développées par la pratique théâtrale. 
 
Compétences transversales développées par la pratique théâtrale  
 Faible 
développement 
Fort     
développement 
S/O 
Exploiter l’information 1     2 3     4 0 
Résoudre des problèmes 1     2     3     4     0 
Mettre en œuvre sa pensée créatrice 1     2     3     4    0 
Communiquer de façon appropriée 1     2 3     4 0 
Exploiter les technologies de l’information et de la communication 1     2     3     4    0 
Se donner des méthodes de travail efficaces 1     2    3     4     0 
Structurer son identité 1     2 3     4 0 
S’entraider, coopérer et collaborer 1     2     3     4     0 
Autres (à préciser): 
 
19. Le tableau qui suit fait état des savoirs essentiels reliés aux compétences disciplinaires de l’art dramatique 
ciblées dans le Programme de formation de l’école québécoise. Pour chacun des énoncés suivants, veuillez 
encercler l’importance que vous accordez sur une échelle de 1 à 4 (1 signifiant un faible développement et 4 un 
fort développement) au développement de ceux-ci en classe. Lorsque l’item vous semble non pertinent, cochez 
la case “sans objet”. Vous pouvez indiquer à l’item “autre” de tiers savoirs essentiels qui, selon vous, 
pourraient être développés par la pratique théâtrale. 
 
Importance accordée au développement de savoirs essentiels  
 Faible 
importance 
Forte     
importance 
S/O 
Les propositions de création 1     2 3     4 0 
Les actions et les stratégies reliées à la démarche de création 1     2     3     4     0 
Les aspects affectifs 1     2     3     4    0 
Le langage dramatique 1     2 3     4 0 
Les techniques de jeu 1     2     3     4    0 
Les techniques théâtrales 1     2    3     4     0 
Les modes de théâtralisation et les structures 1     2 3     4 0 
  482 
Le répertoire pour l’appréciation et le vocabulaire disciplinaire 1     2     3     4     0 
Autres (à préciser): 
 
20. Le tableau qui suit fait état des manifestations attendues chez les élèves en relation avec le développement de 
compétences en art dramatique. Pour chacun des énoncés suivants, veuillez encercler l’importance que vous 
accordez sur une échelle de 1 à 4 (1 signifiant un faible développement et 4 un fort développement) à ceux-ci 
dans votre enseignement. Lorsque l’item vous semble non pertinent, cochez la case “sans objet”. Vous pouvez 
indiquer à l’item “autre” de tiers savoirs essentiels qui, selon vous, pourraient être développés par la pratique 
théâtrale. 
 
Importance accordée aux manifestations en art dramatique  
 Faible 
importance 
Forte     
importance 
S/O 
Exploiter des idées de création inspirées par une proposition 1     2 3     4 0 
S’approprier le contenu dramatique de la séquence 1     2     3     4     0 
Organiser les éléments résultant de ses choix 1     2     3     4     0 
Exploiter et appliquer des éléments du langage dramatique, de techniques de 
jeu, de techniques théâtrales ou de modes de théâtralisation 
1     2     3     4     0 
Exploiter les éléments expressifs inhérents à la séquence dramatique 1     2     3     4    0 
Appliquer les règles relatives au jeu d’ensemble 1     2 3     4 0 
Finaliser sa réalisation 1     2     3     4    0 
Partager son expérience de création ou d’appréciation 1     2    3     4     0 
Établir des liens entre ce que l’on a ressenti et ce que l’on a examiné 1     2     3     4     0 
Examiner un extrait d’œuvre théâtrale ou une réalisation dramatique au regard 
d’éléments de contenu et d’aspects socioculturels 
1     2 3     4 0 
Porter un jugement d’ordre critique ou esthétique 1     2     3     4     0 
Autres (à préciser): 
 
21. D’après votre expérience, la pratique théâtrale permet-elle chez les élèves l’acquisition de savoirs ou le 
développement de savoir-faire et de savoir-être autres que ceux spécifiquement identifiés à l’art dramatique? 
 
 Si non, expliquez pourquoi: 
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 La pratique théâtrale a suscité chez vous d’autres pistes de réflexion?  





















 Pour en savoir davantage sur le Centre de recherche sur l’intervention 
éducative (CRIE), vous pouvez consulter l’adresse Internet suivante: 




Pour en savoir davantage sur la Centre de recherche interuniversitaire sur la 
formation et la profession enseignante (CRIFPE-Sherbrooke) vous pouvez 
consulter l’adresse Internet suivante: 
http://www.crifpe.ca/ 
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         Faculté d’éducation 
 
 
ENQUÊTE AUPRÈS DES ÉTUDIANTES ET DES ÉTUDIANTS 
inscrits au cours Cerveau, mémoires et imagination (APR-819) 
offert à l’Université de Sherbrooke dans le cadre d’un diplôme de 2e cycle  
 Guide d’entrevue de groupe portant sur le théâtre  
en tant que contexte de formation, d’enseignement et d’apprentissage 
 
 Objectif de l’enquête 
 
Le nouveau curriculum d’études québécois valorise, entre autres, une approche globale et des contextes d’enseignement-
apprentissage “authentiques” qui permettraient le développement de compétences de divers ordres, transposables dans le quotidien 
des élèves. De plus, la collaboration entre les personnels enseignants, les spécialistes oeuvrant au sein de l’école et les parents des 
enfants fréquentant celle-ci, est encouragée. La pratique théâtrale en classe n’est-elle pas un lieu de mobilisation de la communauté 
éducative et du quartier desservi par l’école? Il nous semble important de mieux comprendre le potentiel et les effets de certaines 
caractéristiques du théâtre et de sa mise en œuvre au sein de la communauté scolaire.  
L’enquête est menée par Pierre Boutin, étudiant au doctorat à la Faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke (UdeS), sous 
la direction du professeur Alain Savoie et la codirection des professeurs Johanne Bédard et François Larose. La question à laquelle 
vise à répondre cette recherche doctorale est la suivante: La création d’un projet en art dramatique peut-elle générer un sens et une 
mobilisation propices à promouvoir la collaboration et la naissance d’une communauté d’apprentissage auprès des personnels 
enseignants d’une école primaire québécoise? 
 
But de l’activité 
L’entrevue de groupe est réalisée auprès de l’ensemble des étudiantes et des étudiants inscrits au cours intitulé Cerveau, 
mémoires et imaginaire. Elle vise à recueillir de l’information sur votre représentation de l’expérience théâtrale vécue et plus 
particulièrement à circonscrire ce qu’est le théâtre en tant que contexte de formation, d’enseignement et d’apprentissage en 
milieu scolaire. 
 
Description du fonctionnement 
Tous les acteurs sont invités à se prononcer au regard de chaque question, en tour de table, en s’identifiant préalablement à 
chaque prise de parole. Un même acteur peut prendre la parole plus d’une fois sur une même rubrique. Vous devez vous identifier 
par votre prénom, un surnom ou un numéro qui pourrait vous être attribué, mais il importe que vous le mentionniez à chaque fois que 
vous prenez la parole. 
La réflexion que nous mènerons permettra d’établir un portrait de la réalité au regard de l’objet d’étude qu’est le théâtre. Nous 
vous remercions du temps que vous y consacrerez. 
 
Questionnement 
Si vous avez des questions sur l’enquête, vous pouvez joindre par courriel Pierre Boutin, étudiant au doctorat (X et X) ou la 
professeure Johanne Bédard (X). 
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Date:    Lundi, le 7 juin 2010 
Lieu:    Site Longueuil de l’UdeS 
Heure:   Cours de 16h30 à 21h; Entrevues de groupe de 20h à 21h15  
Local du cours:    Local 4670, mais habituellement au 4600 
Locaux des entrevues : Voir le tableau ci-après 
 
Instructions pour la conduite de l’entrevue 
Identifier OBLIGATOIREMENT le nom de chaque participant dans la section qui suit, le n° de 
sujet correspondant et, si c’est le cas, le surnom qu’il utilisera. 
- Deux groupes égaux (N=14 sujets; Groupe A=7sujets et Groupe B=7sujets). 
- Aucun nom de famille ni prénom sont identiques à l’intérieur d’un même groupe. 
- Les deux sujets masculins ont été répartis dans chacun des groupes. 
- Le numéro du sujet doit demeurer le même tenant compte que les informations 
sociodémographiques de chacun d’eux seront indiquées dans le questionnaire complété 
individuellement et prénuméroté. 
 
L’entrevue se déroule selon une séquence de thèmes et ne doit pas dépasser 75 minutes. 
Les thèmes sont amorcés par la question posée par l’animateur. 
 
Chaque personne est libre d’y répondre, tout en étant invitée à développer son opinion. Chacune 
d’elles devra, à chaque fois qu’elle interviendra, précéder son discours de son prénom (numéro 
ou surnom). Si dans un même groupe deux personnes ont un prénom identique, choisir un 
surnom (ou fonctionner avec le numéro de sujet), qui sera identifié ci-après. 
 
La discussion autour de chacun des thèmes ne doit pas excéder 5 minutes. 
 
Toutes les personnes peuvent s’exprimer à tour de rôle, plus d’une fois si elles le désirent, mais 
en respectant le droit de parole de leurs collègues (un à la fois). 
 
Chaque animateur est responsable de s’assurer de la tenue du temps. 
 
Il est aussi responsable de s’assurer que chaque personne qui le désire ait la possibilité de 
s’exprimer sur chacun des thèmes. 
Répartition des groupes de discussion et locaux attitrés 
Groupe-étudiants N° sujets Surnoms (si désiré) 
Groupe A – X, animateur (Local: 4675 au site Longueuil de l’UdeS) 
X X X 
Groupe B – X, animateur (Local: 4680 au site Longueuil de l’UdeS) 
X X X 
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QUESTIONS DE L’ENTREVUE DE GROUPE 
 
Thème 1: Le théâtre dans la société 
 
Comment définiriez-vous le rôle, les finalités et les orientations du théâtre dans la société 
québécoise? 
 
D’après-vous, quelles sont les raisons pour lesquelles les gens fréquentent ou non le théâtre et 
privilégient une pièce théâtrale plutôt qu’une autre? 
 
Selon-vous, quelles valeurs le théâtre d’aujourd’hui véhicule-t-il ou devrait-il promouvoir? 
 
Thème 2: Votre expérience théâtrale dans le cadre de l’actuelle formation universitaire 
 
Sur la base de votre expérience, la réalisation d’une pièce de théâtre est-elle un lieu de 
collaboration pour les acteurs qui y participent? Veuillez justifier dans quel contexte, comment, 
pourquoi et en quoi. 
 
Diriez-vous que la rédaction, la planification et la mise en œuvre d’une pièce de théâtre sont des 
lieux de mobilisation au sein d’un groupe? Veuillez illustrer vos réponses par des exemples. 
 
Pourriez-vous nous parler des difficultés rencontrées tout au long de la préparation de la pièce et 
identifier certaines des solutions apportées? Les difficultés énoncées peuvent être d’ordre 
individuel ou concerner le groupe-classe. 
 
Selon vous, qu’est-ce-qui garantit le succès d’une pièce de théâtre?  
 
Dans l’ensemble, qu’est-ce que vous a apporté personnellement votre participation à la 
réalisation de la pièce que vous produirez lundi prochain? 
 
Thème 3: Le théâtre comme contexte de formation, d’enseignement et d’apprentissage 
 
Pourriez-vous nous expliquer “pourquoi, quand, comment et en quoi” réaliser une pièce de 
théâtre avec vos élèves serait un contexte d’enseignement-apprentissage à privilégier ou, à 
l’inverse, à éviter? 
 
Selon vous, quelles compétences propres à diverses disciplines la pratique théâtrale en classe 
permet-elle de développer chez les élèves? 
 
Veuillez nous parler du rôle et de la place que les parents et les membres de la communauté 
pourraient jouer dans la réalisation d’une pièce de théâtre montée et présentée par les élèves 
d’une école primaire. 
 
D’après vous, en quoi la mise sur pied d’une pièce de théâtre au sein d’une école serait un lieu de 
collaboration et de mobilisation pour les personnels enseignants? Veuillez justifier votre réponse. 
 
 
Merci d’avoir participé à cette entrevue! 








 Pour en savoir davantage sur le Centre de recherche sur l’intervention 
éducative (CRIE), vous pouvez consulter l’adresse Internet suivante : 







 Pour en savoir davantage sur la Centre de recherche interuniversitaire sur la 
formation et la profession enseignante (CRIFPE-Sherbrooke) vous pouvez 
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Centre de recherche sur l’intervention éducative (CRIE):   Faculté d’éducation Centre de recherche interuniversitaire sur 
http://www.crie.ca/  la formation et la profession enseignante:  
               http://www.crifpe.ca/ 
ENQUÊTE AUPRÈS DES PERSONNELS SCOLAIRES DE L’ÉCOLE RAYMOND 
 Guide d’entrevue de groupe portant sur le théâtre en tant que contexte collaboratif  
entre les personnels d’un même établissement scolaire 
 
 Objectif de l’enquête 
 
Le nouveau curriculum d’études québécois valorise, entre autres, une approche globale et des contextes d’enseignement-
apprentissage “authentiques” qui permettraient le développement de compétences de divers ordres, transposables dans le quotidien 
des élèves. De plus, la collaboration entre les personnels enseignants, les spécialistes oeuvrant au sein de l’école et les parents des 
enfants fréquentant celle-ci, est encouragée. La pratique théâtrale en classe n’est-elle pas un lieu de mobilisation de la communauté 
éducative et du quartier desservi par l’école? Il nous semble important de mieux comprendre le potentiel et les effets de certaines 
caractéristiques du théâtre et de sa mise en œuvre au sein de la communauté scolaire.  
 
L’enquête est menée par Pierre Boutin, étudiant au doctorat à la Faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke (UdeS), sous la 
direction de la professeure J. Bédard et la codirection des professeurs A. Savoie et F. Larose. La question à laquelle vise à répondre 
cette recherche doctorale est la suivante: La création d’un projet en art dramatique peut-elle générer un sens et une mobilisation 
propices à promouvoir la collaboration et la naissance d’une communauté d’apprentissage auprès des personnels enseignants d’une 
école primaire québécoise? 
 
But de l’activité 
L’entrevue de groupe est réalisée auprès de l’ensemble des personnels scolaires de l’École Raymond. Elle vise à recueillir de 
l’information sur votre représentation de l’expérience théâtrale vécue et plus particulièrement à circonscrire ce qu’est le théâtre en 
tant que contexte suscitant la mobilisation au sein de l’établissement d’enseignement et la collaboration entre les personnels de celui-
ci. 
 
Description du fonctionnement 
Tous les acteurs sont invités à se prononcer au regard de chaque question, en tour de table, en s’identifiant préalablement à chaque 
prise de parole. Un même acteur peut prendre la parole plus d’une fois sur une même rubrique. Vous devez vous identifier par votre 
prénom, un surnom ou un numéro qui pourrait vous être attribué, mais il importe que vous le mentionniez à chaque fois que vous 
prenez la parole. 
 
La réflexion que nous mènerons permettra d’établir un portrait de la réalité au regard de l’objet d’étude qu’est le théâtre. Nous vous 
remercions  
du temps que vous y consacrerez. 
 
Questionnement 
Si vous avez des questions sur l’enquête, vous pouvez joindre par courriel Pierre Boutin, étudiant au doctorat (X et X) ou la 
professeure Johanne Bédard (X; X poste X ou X). 
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ENTREVUES DE GROUPE – GUIDE DE L’ANIMATEUR 
 
Informations générales 
Date Lundi, le 27 juin 2011 
Lieu et coordonnées École Raymond  (450.662-7000 postes 6450 et 6460) 
 6145 – 27e Avenue, Laval-Ouest (Qc) H7R 3K7  
Heure 1
er
 cycle et préscolaire: 8h30–9h45; 2e cycle: 10h–11h55; 3e cycle: 13h15–14h30 
Local des entrevues   Classe de P. Boutin 
 
Instructions pour la conduite de l’entrevue 
- Identifier obligatoirement dans le tableau qui suit, le nom de chaque participant, le n° de sujet correspondant 
et, si c’est le cas, le surnom qu’il utilisera. 
- Information supplémentaires: les groupes sont répartis par cycle d’enseignement; aucun nom de famille ni 
prénom sont identiques à l’intérieur d’un même groupe; le numéro du sujet doit demeurer le même que celui 
attribué dans le questionnaire (déjà pré-numéroté et informations sociod.). 
- L’entrevue se déroule selon une séquence de thèmes et d’items. Elle ne doit pas dépasser 75 minutes. 
L’animateur est responsable de s’assurer de la tenue du temps. 
- Les items correspondent aux questions posées par l’animateur. 
- Chaque personne est libre d’y répondre en développant son opinion. Chacune d’elles devra, à chaque fois 
qu’elle interviendra, précéder son discours de son prénom (numéro ou surnom).  
- Toutes les personnes peuvent s’exprimer à tour de rôle, plus d’une fois si elles le désirent, mais en respectant 
le droit de parole de leurs collègues (un à la fois). 
 
Répartition des groupes de discussion et locaux attitrés 
ENTREVUES N° sujets Oui questionnaire N° sujets Non entrevues 
Groupe A (10 sujets) – 1er cycle et préscolaire: 8h30–9h45  
X X OUI questionnaire   
Groupe B (9 sujets) – 2e cycle: 10h–11h55  
X X OUI questionnaire   
Groupe C (8 sujets)  – 3e cycle: 13h15–14h30  
X X OUI questionnaire   
QUESTIONNAIRE complété mais, NON à l’entrevue N° sujets Non entrevues 
X  OUI questionnaire  X NON entrevue 
 
 
QUESTIONS DE L’ENTREVUE DE GROUPE 
 
Thème 1: Le théâtre dans la société 
 
Comment définiriez-vous le rôle, les finalités et les orientations du théâtre dans la société québécoise? 
 
Selon-vous, quelles valeurs le théâtre d’aujourd’hui véhicule-t-il ou devrait-il promouvoir? 
 
Thème 2: Votre expérience théâtrale dans le cadre de votre école 
 
Sur la base de votre expérience, la rédaction, la planification et la mise en œuvre d’une pièce de théâtre 
correspondent-elles à des moments de collaboration pour les différentes personnes qui y participent? Veuillez 
justifier dans quel contexte, comment, pourquoi et en quoi. 
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De façon globale, dans votre école, comment définiriez-vous ou qualifieriez-vous ce qu’est la collaboration?  
Indicateurs:  
1- Volontariat  
2- Parité entre les membres 
3- Confiance mutuelle  
4-  Confiance au processus de collaboration 
5-  Partage d’un but commun 
6-  Réciprocité des responsabilités décisionnelles, des risques et des ressources. 
7-  Crédibilité des intervenants 
8-  Préoccupations communes 
9-  Confiance à bâtir 
10-  Prise de décision partagée 
11-  Élaboration d’un processus de consensus 
12-  Buts à court terme réalistes 
13-  Évaluation visant une pérennisation 
14-  Désir de trouver des solutions à un problème spécifique 
15-  Engagement à trouver des issues bénéfiques par voie de concertation 
16-  Délaissement de son autonomie pour actualiser le projet ou l’objectif 
17-  S’accorder du temps (chronophage au début de son implantation mais bénéfique à la longue) 
18-  Consultions et information mutuelles 
19-  Dialogicité et partage entre les acteurs (confrontation des points de vue visant un  accord) 
20-  Interdépendance 
21-  Actualisation autour d’un projet ou d’un but 
 
Diriez-vous que la réalisation d’une pièce de théâtre est un lieu de mobilisation au sein d’un groupe? Veuillez 
illustrer vos réponses par des exemples. 
 
Pourriez-vous définir et préciser ce qu’est la mobilisation dans une école et ce qu’elle peut favoriser.  
 Indicateurs:  
1- Permet d’appréhender différemment l’école 
2- Endigue l’individualisme 
3- Jugule l’absence de sens 
4-  Lieu de résilience 
5- Opportunité d’émanciper l’enseignement par de nouvelles façons de faire et de générer les savoirs 
6- Permet d’obtenir des gains et de sauvegarder certains acquis que l’individualité aurait tôt fait de se voir délester 
(défendre l’inacceptable) 
7- Favorise la prise en main de la destinée des acteurs (empowerment) 
8- Génératrice de collaboration 
9- Créatrice d’alliances inopinées et d’attitudes concertées 
10- Suscite la solidarité, la conscientisation et une synergie du collectif 
11- C’est une action réfléchie 
12- Engagement 
13- Vise un objectif escompté (aucune improvisation dans la mobilisation) 
14- Vise la coordination du capital social 
 
Pourriez-vous nous parler des difficultés rencontrées tout au long de la préparation de la pièce théâtrale et 
identifier les solutions apportées? Les embuches énoncées et les ‘‘bons coups’’ réalisés peuvent être d’ordre 
individuel ou concerner un petit groupe d’individus ou la quasi-totalité des personnels de l’école. 
 
Veuillez préciser le rôle du processus de création, tout au long de la mise sur pied de la pièce de théâtre, les 
formes empruntées par ce dernier et les objets concernés. 
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Diriez-vous que la pratique théâtrale au sein de votre établissement scolaire a favorisé la formation d’une 
communauté d’apprentissage (communauté de pratique)? 
 
Si oui, veuillez définir celle-ci en mentionnant les forces et les contraintes liées à l’actualisation de cette 
dernière. 
Si non, veuillez expliquer pourquoi selon-vous il n’en a pas été ainsi. 
 
Indicateurs: 
1- Ouverture vers la collectivité  
2- Synergie de l’information et des savoirs entre les individus  
3- Liberté d’adhésion et de retrait 
4- Partage d’affinités personnelles et des émotions 
5- Buts et objectifs à atteindre 
6- Interdépendance 
7- Implication 
8- Hiérarchisation aléatoire 
9- Participation aléatoire 
10- Collégialité commune 
11- Adoption de règles, de pratiques, de valeurs et de rites communs 
12- Sentiment d’appartenance 
13- Recherche du sens 
14- Développement de relations authentiques et harmonieuses 
15- Dialogue 
16- Attention et prévenance envers les autres 
17- Entraide mutuelle 
18- Présence d’une problématisation ou d’un projet 
19- Désir de partager son expérience 
20- Volonté d’apprendre des autres 
 
Selon vous, qu’est-ce-qui garantit, à différents niveaux, le succès d’une pièce de théâtre?  
 
Dans l’ensemble, qu’est-ce que vous a apporté personnellement votre participation à la réalisation de la pièce que 
vous avez produite? 
 
Thème 3: Le théâtre comme contexte d’enseignement et d’apprentissage 
 
Pourriez-vous nous expliquer “pourquoi, quand, comment et en quoi” réaliser une pièce de théâtre avec vos 
élèves serait un contexte d’enseignement-apprentissage à privilégier ou, à l’inverse, à éviter? 
 
Veuillez nous parler du rôle et de la place que les parents et les membres de la communauté ont joué cette année 
ou ‘‘pourraient jouer’’ dans la réalisation d’une éventuelle pièce de théâtre planifiée par les personnels d’une 
école et présentée par les élèves de celle-ci. 
 
Pour terminer et dans un esprit de synthèse, d’après vous, en quoi la mise sur pied d’une pièce de théâtre au sein 
d’une école serait un lieu de créativité, de collaboration et de mobilisation pour les personnels enseignants? 
Veuillez justifier votre réponse. 
 
Pour conclure, certains d’entre vous souhaitent-ils ajouter d’autres éléments en lien avec l’utilisation de la 
dramatisation en contexte scolaire? 
Merci d’avoir participé à cet échange!  
